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RESUMO

Este trabalho tem como tema a educacdo e a formacdo multicultural. Identifica,
especificamente, se os projetos pedagogicos dos cursos de Direito da UFSC e da
UNOESC, estdo adequados a formagéo multicultural. Para atingir o proposito, a matriz
tedrica utilizada é a politica de reconhecimento de Charles Taylor. Ademais, este
trabalho considera o multiculturalismo enquanto projeto politico ou carater normativo,
qgue configura um modelo de interpretacéo da sociedade multicultural. A dinamicidade
da sociedade, aliada ao multiculturalismo, reforca a responsabilidade social da
educacao e do ensino do Direito, para que se propicie formacéo axiolégica e capaz de
consolidar sua aplicacdo as realidades sociais. A trajetoria argumentativa apresentou os
seguintes desdobramentos: primeiro evidenciou-se o papel exercido pela educacéao ao
longo da histéria, destacando-se contribuicdes filoséficas da Antiguidade a
Modernidade, até a compreensao desta como direito fundamental social. Na sequéncia,
apresentam-se 0s embates tedricos entre os filésofos liberais e comunitaristas,
especificamente a respeito da compreenséo da politica de reconhecimento. Por ultimo,
justificou-se o0 estudo das normativas brasileiras para funcionamento e avaliacdo dos
cursos de Direito, criadas pelo Ministério da Educacao, especialmente as relativas aos
projetos pedagodgicos dos cursos de Direito. Para chegar as consideracfes almejadas,
o presente trabalho utilizou o método indutivo, com comparacdo dos projetos
pedagdgicos de Cursos de Direito da UFSC e da UNOESC. Para a investigacdo dos
projetos pedagdgicos selecionados, foram considerados harmdénicos a formacéo
multicultural, aqueles que instigam o debate sobre a realidade do multiculturalismo, com
eixos de formacao gerais, humanisticos e axiolégicos, além da formacéao da visao critica
que estimule a argumentacdo, a interpretacdo e a valorizagdo dos fenémenos juridicos
e sociais. Concluiu-se que ambos os projetos pedagdgicos curriculares estédo adaptados

a formacgéo multicultural.

Palavras-chave: Charles Taylor. Educacdo. Multiculturalismo. Politica de
reconhecimento. Projetos Pedagogicos e Curriculares.



ABSTRACT

This paper has as its theme education and multicultural education. It aims to identify,
specifically, if the pedagogical projects of the Law School gives UFSC and UNOESC,
are adequate to multicultural education. In order to achieve the purpose, the theoretical
matrix used is the Charles Taylor's recognizing policy one.
Furthermore, it is assumed multiculturalism as a political project or normative character,
being a model of interpretation of the multicultural society. The society’s dynamicity,
combined to multiculturalism, reinforces the educational and the teaching of law’s social
responsibility in order to propitiate axiological education and one capable to consolidate
its application to the social reality. The argumentative strategy presents the following
ramification: At first, it is highlighted the role played by education along history, standing
out philosophical contributions which are distinct from the comprehension of education
as a fundamental and social right. Next, it is presented theoretical conflicts between the
liberal and the communitarian philosophers. Finally, it is justified the study of the Brazilian
normativeness to the operation and evaluation of the Law Schools created by the Ministry
of Education, especially the ones related to the Schools’ pedagogical projects. To get
about the desired considerations, this study used the inductive method, a comparison of
pedagogical projects of law courses at UFSC and UNOESC. For the investigation of the
selected pedagogical projects, it will be considered harmonious to multiculturalism the
ones which instigate the discussion about the reality of multiculturalism with general,
humanistic and axiological educational axis, besides the development of the critical view
which stimulates the argumentation, the interpretation and the valorization of social and
legal phenomena. It was concluded that both curricular teaching projects are adapted to

multicultural education.

Keywords: Charles Taylor. Education. Multiculturalism. Recognition policy. Pedagogical

and Curriculum Projects.
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1 INTRODUCAO

O tema deste trabalho é a educacéo e a formacdo multicultural. Seu objetivo geral
€ analisar os projetos pedagdgicos dos cursos de Direito da UFSC e da UNOESC, em
relacdo a formacg&o multicultural.

O tema foi escolhido, especialmente, por ser atual e por fomentar discussdes no
campo da filosofia juridica. A atualidade é evidenciada no fato da sociedade, da
educacdo e do ensino do Direito percorerrem trilhos construidos pela conjugacao
intermitente da evolucdo econbmica, politica e cultural. Ademais, porque o cotidiano,
marcado pelos movimentos multiculturais, evidencia novas captacdes das concepc¢des
dos atores sociais, devendo ser asseguradas proposi¢cées entre a realidade teorico-
fatica do ensino do Direito diante das sociedades multiculturais. J& as discussdes da
filosofia juridica, centram-se nas teorias liberais e comunitaristas, em relacdo a politica
de reconhecimento e o multiculturalismo.

Neste deslinde surgem os objetivos especificos do trabalho: descrever as bases
filosoficas da educacdo, da Antiguidade a Modernidade, para compreendé-la,
atualmente, enquanto direito fundamental social; avaliar a politica de reconhecimento e
formacao das identidades proposta por Charles Taylor, tecendo contraposicdes entre as
teorias liberais e comunitaristas; analisar o ensino juridico no Brasil, suas normas e a
formacao multicultural pelos projetos pedagdgicos.

E neste cenario que se contextualiza a problematica a ser solucionada pela
pesquisa: os projetos pedagdgicos dos cursos de Direito da UFSC e da UNOESC estéo
adequados a formacgdo multicultural?

Para resolucéo do desafio proposto e cumprimento dos objetivos especificos, o
trabalho sera organizado em trés grandes topicos. O primeiro se dedicara a descricédo
das principais concepcdes filoséficas sobre a educacéo, contextualizando o cenario de
opressao sofrido pelas culturas latino-americanas e os esfor¢os para a concretizacao de
reformas educacionais. Ainda, expora a histéria das legislacdes educacionais
brasileiras, até a formagdo da atual concepg¢do da educacdo enquanto um direito
fundamental social.

Em seguida, o trabalho se dedicara a construir os referenciais teoricos da politica
de reconhecimento e do multiculturalismo, adentrando nos embates entre os filésofos
liberais e comunitaristas. Para tanto, abordard as principais acepc¢des que o termo

multiculturalismo pode assumir, optando por estuda-lo enquanto um projeto politico ou
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teoria de carater normativo, pois se pretende buscar o modelo ideal de uma sociedade
multicultural.

Por fim, as reflexdes centram-se na area da formacao multicultural e o papel
exercido pelos projetos pedagoégicos dos cursos de Direito. Assim, serdo elencadas as
peculiaridades do ensino juridico no Brasil, bem como as medidas adotadas para
interromper crises curriculares.

De acordo com o Ministério da Educacéao e Cultura, existem, atualmente, trinta e
oito cursos de Direito ministrados por Instituicbes de Ensino Superior catarinenses,
incluindo os de modalidade presencial e a distancia, por centros universitarios,
faculdades ou universidades. Para viabilizar a analise proposta, foram selecionados dois
projetos pedagogicos de cursos de Direito do Estado de Santa Catarina: o da
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e o da Universidade do Oeste de Santa
Catarina (UNOESC).

A antologia dos projetos pedagdgicos dos cursos de Direito a serem analisados na
presente pesquisa fundou-se e justifica-se nos seguintes critérios: a) UFSC: diante o
pioneirismo temporal do curso de Direito, criado em 1935 e transformado em
universidade em 1960; o fato de ocupar o primeiro lugar do ranking universitario de
indicadores de qualidade de ensino do Direito no Estado e o oitavo lugar no pais; e, por
ser a Unica universidade publica federal a oferecer o curso de Direito em Santa Catarina.
b) UNOESC: por ser uma universidade privada e sem fins lucrativos (comunitaria); pelo
curso de Direito ter iniciado suas atividades no ano de 1987; por ocupar, no ranking
universitario de indicadores de qualidade de ensino do Direito, o oitavo lugar no Estado
e 0 centésimo vigésimo quarto no pais; em decorréncia da vasta abrangéncia territorial
na regido Oeste, pois oferece o curso de Direito nos campus de Chapecd, Joacaba,
Maravilha, Pinhalzinho, Sdo Miguel do Oeste, Videira e Xanxereé.

Serdo considerados adequados a formacgdo multicultural, os projetos dos cursos
de Direito que possuirem eixos de formac&o gerais, humanisticos e axiolégicos,
curriculos plenos, além da formagéo da viséo critica que estimule a argumentacgéo, a
interpretacdo e a valorizacdo dos fenbmenos juridicos e sociais.

Justificada a opc¢éao investigativa diante das diversidades apontadas pelos cursos
de Direito da UFSC e da UNOESC, percebe-se que a relevancia deste estudo é tripla.
Numa primeira ordem refere-se a educacgéo a partir de perspectivas filoséficas que
contribuiram para socializar os individuos em estruturas democraticas. Em segundo,

porque contextualiza o estudo da politica de reconhecimento de Charles Taylor, tecendo
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objecBes aos tedricos liberais, na compreensdo adequada do multiculturalismo.
Terceiro, porque promove a visualizagéo do desenvolvimento da tematica dos cursos de
Direito e a formacéao dos projetos pedagodgicos, hoje desafiados pelo multiculturalismo.

A forma légico-investigatéria na qual se baseia o presente trabalho é a indutiva?,
vez que a pesquisa parte do conjunto de elementos reunidos sobre educagéo,
multiculturalismo e a politica de reconhecimento de Charles Taylor, para caracterizar o
tema abordado. Quanto a pesquisa, diz-se descritiva, qualitativa e tedrica.

Para chegar ao objeto da pesquisa, foi eleito o marco tedrico Charles Taylor, em
especial a parcela do pensamento destinada as politicas de reconhecimento e o

multiculturalismo.

2 A EDUCACAO COMO DIREITO FUNDAMENTAL: HISTORICO E BASES
FILOSOFICAS

1 Cesar Luiz Pasold é utilizado como referencial metodolégico e cientifico, para fins de conceituacéo do
método indutivo de pesquisa.
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Este item descrevera as principais concepcoes filoséficas cldssicas e modernas
sobre a educacédo. Nao buscara adentrar nos conceitos voltados a pedagogia, mas situar
a educacao enquanto direito fundamental social. Assim, evidenciara o sentido politico-
cultural de educar a partir de uma visao multicultural, que leve em conta os sujeitos, bem
como a necessidade e a importancia da valorizacao das identidades nas demandas de
reconhecimento.

A abordagem aqui indicada € necessaria ao desenvolvimento do objetivo principal
da dissertacdo, dado o papel imprescindivel que a educacdo assume, em suas
diferentes concepcoes filosoficas, na formacao dos individuos. Tal constatagdo induzira,
mais adiante, ao estudo da politica de reconhecimento e, por derradeiro, a consciéncia

juridico-curricular para a formac¢ao multicutural.

2.1 A EDUCACAO E SUAS BASES FILOSOFICAS: UM NECESSARIO APORTE
HISTORICO

Contextualizando a pertinente reflexdo sobre o tema educacéo, é sabido que a
Constituicao Federal de 1988 a consagra como um direito fundamental social, que deve
ser capaz de propiciar o desenvolvimento das potencialidades dos individuos e a
participacdo ativa na construcéo da sociedade. Assim, este tépico ira tecer uma linear e
coerente trajetéria das compreensdes filosoficas sobre a educacdo, hoje erigida a
clausula pétrea.

Para melhor entender o pensamento educacional, sera abordada a historia dos
fundamentos filoséficos da educacdo desde a Antiguidade?, com a utilizacdo de alguns
filésofos da era classica a moderna, vez que ha, entre os fildsofos, um interesse comum
sobre a educacdo. Na Grécia Antiga®, os sofistas, precursores da filosofia, entendiam
gue o pensamento racional pode alcancar a razdo das coisas. Outros povos, como

hindus e chineses, tornaram-se notaveis por suas religides, culturas e sabedorias que

2 Méndez (2009, p. 22) pondera que se pode “reconhecer que em algum momento, na Grécia e na Roma
antigas, se expressou a vontade de educar no ser humano a capacidade de constituir-se num membro
autdnomo de um Estado fundado no Direito — um Estado no qual as questdes comuns se discutiriam com
0 método da persuasado racional — a liberdade civil foi fragil e breve, de maneira que a classica
contraposi¢cdo Estado-individuo se resolveu de forma indubitavel a favor do Estado”.

8 A Grécia, inicialmente, foi marcada pela existéncia do pluralismo étnico, com varias formas miticas de
visualizar o mundo. Porém, a partir do século X a VIII a.C. comeca-se a exigir respostas para além da
mitologia, sendo que com Tales de Mileto, h& o fortalecimento do mundo helénico diante das ameacas da
invaséo de povos do oriente, tendo tentado unir as Cidades- Estado. (PESSANHA, 1996)
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formavam convicg¢des sobre o universo e a vida. No entanto, foi a partir dos gregos e da
utilizacdo metddica da razdo, que a educacédo passa a ser levada aos jovens, que eram
preparados para debates e oratérias como instrumentos de poder.

Os sofistas entendiam “que o homem deveria preparar-se para cuidar de si
mesmo e progredir na sociedade”. Vé-se uma educacao individualista e subjetivista,
centrada no homem. Protagoras acentuava que “o homem é a medida de todas as
coisas”, ou seja, as coisas sdo como parecem ser aos homens. (REALE; ANTISERI,
1990, p. 76).

Pode-se inferir que os sofistas afirmavam que cada homem via 0 mundo de seu
modo, ndo sendo possivel existir uma ciéncia auténtica, de carater objetivo e universal,
nao existindo verdades absolutas. Socrates tinha peculiar visdo do homem e do
universo. Para ele, o mundo transpfe o0 que revelam os sentidos e somente com um
conhecimento sélido é que o homem pode entender seus fins naturais.

Platdo e Aristételes trataram especialmente a despeito do problema do
conhecimento, com o fito de buscar como ele se processa. Assim, Platdo* partiu do
conhecimento por meio dos sentidos para chegar ao intelecto, que considerava ser
universal e imutavel. Em “A Republica”, na passagem “Alegoria da Caverna”, Platao
interpreta os sofistas como homens que passam do lado de fora, manipulando o
pensamento e produzindo ilusbes. Os homens comuns foram representados por
prisioneiros, amarrados a preconceitos adquiridos na infancia, que nao permitem
visualizar a realidade. Quem saisse da caverna em busca de uma nova realidade,
entraria num mundo inteligivel. (PLATAO, 1996).

Para Platdo, o homem ja possui dentro de si uma vontade inata de buscar a
verdade, propondo o mundo ideal como o real, o referencial as acbes humanas a ser
alcancado com o auxilio da dialética. Assim, existir € realizar uma determinacéo anterior,
que faz da Filosofia um meio de passagem gradual da percepcéo iluséria dos sentidos
a contemplacao da realidade pura e sem falsidade. Filosofar €, para Platdo, aprender a
morrer, isto €, a se libertar do mundo das aparéncias fugidias para contemplar somente
o das ideias eternas.

Do pensamento aristotélico extrai-se grande preocupacao com a educacao, vez

que Aristételes se desenvolveu em ambiente empirico, com varios estimulos para o

4 Para Platdo (1996, p. 8): “[...] os males ndo cessardo para os humanos antes que a raga dos puros
fildsofos chegue ao poder, ou antes que os chefes das cidades, por divina graca, ponham-se a filosofar
verdadeiramente”. Assim, idealizou um sistema gradual de educagdo a sociedade ideal sob
responsabilidade do Estado para que os melhores, os filésofos, pudessem governar.
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desenvolvimento cientifico. Para o fildsofo, cabe ao Estado controlar a educagéo para
criar cidadaos capazes de se defenderem e de se tornarem melhores. Assim, o maior
propésito do homem seria levar uma vida racional em pensamento e em conduta, pois
o objetivo final do homem residiria na felicidade, que por sua vez dependeria das
condutas morais e éticas. Tanto é que, no inicio da Metafisica, instou que o homem é,
por natureza, avido de saber, tem necessidade de conhecer o verdadeiro e responder a
guestdes que se mostrem fundamentais. (REDDEN; RIAN, 1973).

Insofismavel que Aristoteles considera o homem como dotado de disposicdes
inatas, cujo ensino é fator posterior importante para o desenvolvimento espiritual, pois o
homem s0 alcancaria a perfei¢cdo através do habito de subordinar as paixdes a razao.

Oportuno discorrer que a educacao, ja na era romana, consistia basicamente no
desenvolvimento do cidaddo com o aperfeicoamento de aptidées e virtudes, a exemplo
da coragem e da honestidade, sendo que incumbia a familia o papel fundamental para
a educacédo do bom cidaddo. “O interesse maior pela educagcdo em Roma consistia no
fato de nela se ver apenas um instrumento para a expansao e penetracdo da lingua e
do direito, engrandecendo assim o império”. (MUNIZ, 2002, p. 23).

Em todas as instancias educativas da Antiguidade e da Idade Média, € possivel
diagnosticar uma relagédo entre educacdo, economia e grupos de poder. Em outras
palavras, € certo dizer que em suas diversas formas de institucionalizacédo, a educacao
segue os interesses de gquem tem o poder politico ou econémico, servindo para
diferenciar e, portanto, homogenizar. Para Méndez (2009, p. 26) “estas tarefas
diferenciadoras e homogenizadoras da educacdo foram reforcadas pelo carater
excludente das instituicbes, pelo carater dogmatico da instrucdo, o forte sentido de
autoridade, o afa pela transmissdo memoristica [...]".

Assim, o Cristianismo romano, que nasceu no meio do fundamentalismo judaico
e do helenismo, considerou que a Igreja era superior ao Estado e, portanto, todo o
processo educacional estava correlacionado ao evangelho, pois a moral foi o alicerce
cristdo, como a expressao mais acabada da racionalidade do mundo grego. Centrava-
se no renascer de um espirito novo, que busca a alma imortal, dominando toda ldade
Média pela Patristica, periodo em que se destaca a obra de Santo Agostinho, “De
Magistro”, que leciona que Deus é o verdadeiro mestre que ensina dentro da alma.
(MUNIZ, 2002).

Santo Agostinho surge exatamente na passagem do mundo antigo ao medieval,

ou seja, do pagdo ao cristdo. Ele vivia intensos conflitos até converter-se ao
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Cristianismo, quando se deixou levar pelo neoplatonismo cristdo, desenvolvendo
espiritualidade e tornando-se bispo de Hipona. Agostinho é conhecido por apresentar
uma visao hierarquica de mundo onde tudo esta dentro do todo ordenado por Deus,
colocando a Filosofia a servico da fé, pois para ele, o verdadeiro conhecimento é Deus.

Indubitavel ainda que na Escolastica®, por Santo Tomas de Aquino e Santo
Agostinho, passa-se a admitir a educagéo como algo que vem de dentro, voltando-se
para o sentido de que o homem néao fizesse mau uso da razao. (MUNIZ, 2002).

O advento do Cristianismo fez com que 0s universalismos medievais
praticamente ignorassem o cidaddo e somente reconhecessem o sudito da Igreja e do
Império. Assim, se o ideal grego era 0 homem sébio, e se, no romano era o0 homem
pratico, no Cristianismo o ideal era 0 homem santo, aguele que se submetia a vontade
divina mediada pela instituicdo eclesial.

Na Idade Moderna, mister mencionar Francis Bacon que percebe a grandiosidade
da compreensao cientifica, afirmando a imperiosa necessidade de se conhecer
profundamente a ciéncia. Para Bacon, o homem s6 poderia compreender o mundo se
tivesse clara ideia sobre os fatos desse mesmo mundo, necessitando livrar-se de
preconceitos e de falsos deuses, para pesquisar a natureza e domina-la. Ainda, pensava
que os conhecimentos adquiridos deveriam ser repassados aos alunos para que
pudessem dar continuidade ao que fora descoberto. (BACON, 1999).

O inglés John Locke® convenceu-se que o intelecto é a Unica fonte de toda a
certeza e buscou conhecer a sua natureza, seus limites e os fundamentos do poder”.
Trata sobre a faculdade cognoscitiva que visa encontrar o critério da verdade. Para o
filésofo, o espirito € uma tdbua rasa, todas as faculdades estdo a mercé do mundo

exterior, ndo existindo ideias inatas, vez que a moral muda com a sociedade. Assim, a

5 Méndez (2009, p. 25) elucida que: “A universidade nasce como extensdo da escola episcopal. A
escolastica foi 0 método principal utilizado pelos universitarios. Incluia a leitura de um texto, a formulacdo
de um problema a partir da leitura, a discussdo do assunto e, finalmente, a deciséo intelectual. No
principio, a universidade foi um grémio instituido por um rei, imperador ou papa, o qual lhe concedia a
autonomia que nao possuiam 0s outros espacos educativos. O crescimento das universidades e o papel
guase exclusivo que tiveram em matéria de investigacdo e de ensino, constituiram o acontecimento
dominante da histéria intelectual do século XIII”.

6 Nos dizeres de Nodari (1999, p. 11) “Locke, na verdade, tornou-se o pensador que logrou tragar com
maior exatiddo a imagem de homem que prevaleceria na cultura européia dos séculos XVIIl e XIX e que
transmitiria muitas das suas caracteristicas ao homem do século XX”. Locke escreveu varias cartas ao
seu amigo Edward Clarke (1684-1686), aconselhando-o sobre a educacdo do primogénito. Estas foram
publicadas com o titulo Alguns Pensamentos sobre a Educacdo, onde se demonstra como se deve
conduzir um jovem cavalheiro desde a infancia.

7 Pode-se afirmar que a época moderna comeca invertendo a légica do processo do conhecimento,
colocando o homem como o centro, referencial de todo saber, capaz de criar e ter a histéria em suas
maos.
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educacdo é fundamental para o homem, eis que 0 espirito ndo € nada por si so.
Ademais, o papel do educador € formar o carater livre do individuo, que deve estar
aberto para admitir novos pensamentos e rever as suas proprias convic¢des. Em
“Segundo Tratado sobre o Governo”, Locke (1999) reconhece que aos homens ha
direitos naturais inviolaveis como a vida, a liberdade e a propriedade privada. Assim,
extrai-se que a educacéo por ele era pensada como parte do direito a vida, pois s6 assim
poderiam ser formados seres livres e senhores de si mesmos.

Exercendo grande influéncia sobre o pensamento politico e educacional o século
XVIII, Jean-dJacques Rousseau (1999, p. 182) destacava: “O exemplo dos selvagens,
guase todos encontrados nesse ponto, parece confirmar que o género humano estava
feito para nele permanecer sempre, que tal estado é a verdadeira juventude do mundo
[...”], criticando o regime politico vigente (absolutismo). Assim, Rousseau propde o
contrato social como uma forma de corrigir a politica vigente, restituindo ao individuo a
sua integridade, perdida em uma civilizacdo materialista. Tal contrato é distinto do pacto
social de Hobbes, para quem o contrato punha fim ao constante estado de guerra do
homem. Para Rousseau, o contrato deve permitir ao individuo se considerar livre e
conquistar seus direitos e deveres, os quais fazem parte da sua humanidade.

Destaca-se que, em “O Contrato Social”, e em “Emilio”, a importancia que
Rousseau da a educacao para o individuo conseguir novos propésitos. Rousseau (1995)
traz a ideia que € necessario estudar a sociedade pelos os homens e, os homens pela
sociedade, pois se se tratar separadamente a politica e a moral, nada se entendera de
nenhuma das duas.

Emmanuel Kant, em a “Critica da Razdo Pura”, indaga as condicfes e limites do
conhecimento, refutando o empirismo. Ainda foi autor de “Tratado Sobre a Pedagogia”,
expondo suas ideias sobre a educacao, considerando que ela deve ser o caminho para
a perfeicdo ideal da natureza humana. (MUNIZ, 2002).

Ao tratar da educacéo para a liberdade, Kant (1996) afirma que € a razdo que
distingue os seres humanos dos animais e que, 0 homem € a Unica criatura que precisa
ser educada. Por isso afirma-se que a discussao sobre a educagdo nao passou
indiferente ao filosofo, que a considera como condi¢cdo capaz de contribuir no processo
do homem para alcancar sua autonomia e liberdade, pois considera que é com a

autonomia, que o sujeito vence a propensdo para o mal e se converte para o bemé,

8 Segundo Kant: “Uma boa educagado é precisamente a fonte de onde brota todo bem neste mundo”.
(KANT, 1996, p. 18).
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Assim, enquanto ser vivo e racional, Kant pensa que o homem, que tem disposi¢éo para
0 bem, precisa ser educado e disciplinado, pois, por meio da educacao repousaria 0o
segredo da raca humana: a moralidade. E a moralidade kantiana, que pressupde a
educacado. Porém, a moralidade ndo € um simples produto casual da educacéao, decorre
de uma precondi¢cdo necessaria, pois considera que o homem ndo é um ser moral
absoluto.

O advento da sociedade capitalista e sua consolidacdo a partir da segunda
metade do século XIX, foi analisada por Marx e Engels, na obra “Manifesto Comunista”,
de 1848, onde foram expostas as contradi¢des do sistema econdmico e social. Apesar
de ndo terem produzido textos analiticos voltados especificamente a educacéo,
propdem que a educacdo seja pensada como uma perspectiva critica ao Estado
capitalista. Inclusive, ao negarem o homem fruto da divisdo do trabalho, defendem a
formacdo para os trabalhos técnicos, que varie as possibilidades de funcdes, para que
se tenha conhecimento acerca dos procedimentos da totalidade da produg&o. (CATINI,
2016).

Percebe-se que Marx e Engels avancam na compreensdo de que a educacéo
tem, como um dos seus principais corolarios, o processo de producéo e reproducao de
conhecimento, que resulta na humanizacao dos homens. No entanto, foi em “O Capital”,
gque Marx formulou a sua concepc¢éo educacional, ou seja, o entendimento que era
possivel, por meio da educacdo, formar o homem novo, consciente das suas
potencialidades.

Esta sedimentada, nas concepcdes dos filésofos antigos, classicos e modernos
comentados, a preocupacao constante com as distintas percepc¢des que a educacao
recebeu ao longo da histéria. E importante frisar que este estudo ndo é exaustivo, tdo
pouco superficial, diante da amplitude que poderia assumir. Assim, cumpre seu objetivo
ao elencar, dentro da histéria, alguns filésofos que auxiliaram a compreensao da
educacdo na formacao dos individuos, o que contribuiu, sobremaneira, para a atual
afirmacdo que a educacdo € um direito inerente a natureza humana, precedente ao
préprio Estado, visto que é um instrumento fundamental para que o homem se realize
como tal.

A seguir serdo descritas as principais consideracdes sobre o cenario educacional
Latino-americano, com vistas a compreender as ingeréncias que a educacao sofre pelo
cenario de colonizacdo, na aproximacédo do contexto da realidade vivenciada pelo Brasil.

Justifica-se a opcéo da aborgagem pois, em que pesem as regularidades e similitudes
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das sociabilidades dos paises da América Latina, vale ressaltar a existéncia de
singularidades que imprimem identidades proprias a cada um dos paises e territérios
que a integram, a exemplo das reformas educacionais tangenciadas por politicas

neoliberais.

2.2 O CENARIO EDUCACIONAL LATINO-AMERICANO

A historia da América Latina é marcada pelos processos de exploracao das forcas
de trabalho e da espoliacdo dos meios producédo e de vida. Na América independente,
0s sistemas educativos nacionais foram criados junto ao estabelecimento das fronteiras
dos paises. Pode-se afirmar que a independéncia das novas comunidades ibero-
americanas trouxe o rompimento com a tradicdo ibérica e a abertura para novos
enfoques europeus.

E neste contexto que se situa a imprescindibilidade do estudo da educagdo no
cenario latino-americano, pois, recém-libertadas da Espanha e Portugal, as novas
comunidades latinas buscaram fazer parte do universo moderno, face ao qual se
sentiam atrasadas. Assim, a trilogia Territério-Estado-povo é a figura politica da
modernidade e, com o surgimento dos Estados-nacgéo, colocou-se em voga temas como
a educacdo, a estatizacdo da lingua e, a literatura enquanto forma efetiva de
socializacdo. Logo, educar passou a ser sindnimo de civilizar, 0 que necessariamente
implica numa forca homogenizadora.

Nos Estados-nacao as politicas publicas eram utilizadas para consolidar uma
lingua comum, uma histéria e uma mitologia nacionais, heréis nacionais, um sistema de
educacdo nacional, etc. Todo grupo que resistia as politicas nacionalizadoras era
discriminado economicamente e demograficamente. Denota-se que a educacao foi
utilizada como principio diferenciador de camadas sociais.

A América Latina possui a peculiaridade de passar por trés fases distintas apos
a emancipacéo politica. S&o elas: o Estado Liberal (década de oitenta do século XIX até
a crise de 1929), o Estado centrado no desenvolvimento (anos cinguenta aos anos
oitenta do século XX) e, desde o fim da década de setenta, a constituicdo de diferentes
formas de Estado neoliberal, como uma educacéo correspondente a este modelo.

A despeito do Estado Liberal, Méndez (2009) cita a Univesidade de San Carlos,
onde se formaram os gestores da emancipacao politica da América Central, donde se

via um movimento educativo orientado para secularizar e modernizar a sociedade, com
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o fito de formar a classe dirigente a quem se confiaria o destino dos povos.
Posteriormente, ganha forca a aproximacédo ao positivismo®, que incute, na América
Latina, a ordem e o progresso para todos, buscando flutuacdes intelectuais e politicas,
subordinando assim o poder politico ao sistema das ideias cientificas. Frise-se que o
postulado “ordem e progresso” coincide com objetivos politicos e econdmicos da
educacdo de tal modo que a ordem (simbolizada pela civilizagdo e superacdo da
barbarie) aparece como meio, e o progresso, como fim.

O positivismo na América Central configurou-se com “a confianca na educacao
técnica e cientifica vinculada ao desenvolvimento econdmico e com grande aceitacdo
dos conceitos de Darwin e Spencer sobre o desenvolvimento evolutivo, a sobrevivéncia
do mais apto e a selecdo natural”?. (MENDEZ, 2009, p. 39).

O século XX é marcado por mudancas constantes dos regimes politicos em El
Salvador, inclusive diz-se que em 1919 iniciou um periodo dinamico, pois as exigéncias
externas obrigaram o pais a acomodac¢do da economia agro-exportadora. Analisando a
histéria de El Salvador e sua educacédo, chega-se a premissa que as mudancas bruscas
sofridas pela economia do pais levaram a mudanc¢a dos modelos educativos, eis que na
crise a escola foi utilizada como instrumento de ideologias ou como facilitadora da forca
de trabalho.

Em 1968, os bispos latino-americanos emitiram parecer sobre a educacao no
continente, mostrando que as praticas educacionais eram utilizadas de forma
inadequada operando mecanismos socioculturais para selecionar e reproduzir as
classes dirigentes. Nesta ocasiao, a Igreja latino-americana refutou e denunciou um tipo
de educacdo que vinha funcionando de forma alienante e injusta. Tanto é que, anos
mais tarde, em 1974, o X Congresso do Sindicato de Educadores assinalou as
caracteristicas da educacao salvadorenha a partir das premissas que € a minoria que
detém o poder econémico que imp&e seus objetivos educacionais e que a educacdo
deveria ser utilizada para formar um homem competente, que aspire um melhor nivel de
vida para ele e para os outros. (MENDEZ, 2002).

Assim, a educacdo e as politicas econdmicas neoliberais surgem no final do

século XX e inicio do séeculo XXI, representando, em especial a partir da década de

9 Na Guatemala, o positivismo “se consolidou com a revolugdo de 1871 e se converteu, como sucedeu
também nos demais paises hispano-americanos, na doutrina que inspirava os principios da vida politica
e da atividade educativa”. (MENDEZ, 2009, p. 38)

10 A respeito do positivismo na América Central menciona-se o Primeiro Congresso Pedagdégico Centro-
Americano, ocorrido na Guatemala em 1893.
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setenta, na América Latina, uma relagéo estreita entre o modelo neoliberal e as reformas
educativas impulsionadas por diversos governos e muitas vezes financiadas por
organismos internacionais.

Ja a virada para o século XXI é caracterizada por transformacdes nas esferas da
economia, das instituicdes sociais, culturais e politicas. Tal afirmacgédo, que n&o € nova,
se inscreve num processo crescente de mundializagdo da economia e,
consequentemente, da reestruturacdo do trabalho e perda da autonomia dos Estados.
Porém, outro elemento aqui € salutar. Trata-se da dinamica da excluséo social que se
da em escala inimaginavel, atingindo diferentes regides e paises.

Neste sentido, Krawczyk, Campos e Haddad (2000, p. 2) ponderam ser “usual se
afirmar que o mundo tem fronteiras permeaveis e que seus elementos sao interligados,
interdependentes e ao mesmo tempo fragmentados”. Assim, o processo de
mundializacdo da economia € dito como a principal variavel que explica as novas formas
de organizagfes sociais e econdmicas, muitas vezes geradoras de desigualdades. Por
conseguinte, a educacao passa, cada vez mais, a ser considerada, no marco das
politicas sociais, como uma politica de carater instrumental.

Destarte, inicia-se um movimento internacional de reforma da educacao, o qual
seria capaz de propiciar condi¢cfes aos sistemas educacionais de diferentes paises com
o fito de enfrentar uma nova ordem econémica mundial.

No ambito da América Latina, foi criada a Comissdo Econdmica para América
Latina e Caribe (CEPAL) e a Oficina Regional de Educacdo para a América Latina e
Caribe (OREALC). Tais organismos vinculam as reivindicacBes histérias de
democratizacdo da educacdo aos principios de competitividade, desempenho e
descentralizacdo. Este tema esta presente, durante as ultimas décadas, na corrente
hegemonica do debate educacional nacional e internacional, no marco das mudancas
estruturais do Estado. (KRAWCZYK; CAMPOS; HADDAD, 2000).

A CEPAL assume a revisdo da concepc¢ao de crescimento econdémico afirmando
gue este deixa de ser enfrentado da perspectiva de luta contra a dependéncia
econdmica dos paises subdesenvolvidos em relagédo aos desenvolvidos, para constituir-
se em uma unica corrida a favor da integracédo de todos paises, com o objetivo de
alcancar a racionalizacdo progressiva destas sociedades. Ainda, 0 crescimento
econdbmico passa a ser visto com a finalidade de desenvolvimento social e politico.
(CEPAL, 2015).
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Ha que se mencionar o documento “Educacdo e Conhecimento-Eixo da
Transformacao Produtiva com Equidade”, produzido pela CEPAL/OREALC, que prevé
a ideia central da proposta de Transformacédo Produtiva com Equidade, que articula
todas as demais, inclusive de politica educacional, pois diz que o pivé de todo o processo
de transformacao produtiva passa, obrigatoriamente, em todos os paises e regides, pela
incorporacdao e difusédo deliberada do progresso técnico. Assim, é desta perspectiva que
o documento fundamenta a necessidade de ampla reforma dos sistemas educacionais
e de capacitacdo profissional existentes na regido, mediante a geracao de capacidades
enddgenas para o aproveitamento do progresso cientifico-tecnoldgico.

Em sintese, a emancipacgéo politica da América Latina culminou em reformas
educativas, que foram impulsionadas por movimentos internacionais com o objetivo de
enfrentar a ordem econdmica mundial. Assim, cria-se e regulamenta-se a CEPAL e a
OREALC, que séo responsaveis por proferir a politica educacional e levar a educacao
para as agendas politicas de paises em toda regido, uma vez que o desenvolvimento e
as economias abertas requerem sistemas educacionais sensiveis as modificacfes
regionais e locais, com o fito de acomodar grupos diferentes. Tanto € verdade que,
depois do periodo marcado pela reducéo do papel do Estado na garantia dos direitos e
politicas ditadas pelo mercado financeiro (anos 1980 e 1990), a América Latina chega
em 2015, com a consideracao institucional que a educacdo é um direito humano em

todos os paises do bloco™!.

2.3 O CURSO HISTORICO DAS LEGISLACOES EDUCACIONAIS NO BRASIL

Procedida a contextualizacdo do cenario educacional latino-americano, faz-se
salutar percorrer os vetores histdricos das legislacdes brasileiras, no que pertine,
especificamente, a regulamentacdo da educacdo. Assim, neste item serdo estudadas
as constituicdes do Brasil e as principais legislacdes que influenciaram a constru¢ao do
direito educacional.

Durante o periodo do Brasil Coldnia, que era estruturado basicamente por uma

sociedade agraria e latifundiaria, a educacao foi ditada pelos jesuitas, cujo interesse era

11 Dados da UNESCO de Buenos Aires apontam que ainda existe, na pratica, uma distancia grande entre
0 que reconhece a legislacdo e o que é garantido a populacdo, sobretudo nos paises mais pobres da
América Central, como Honduras, El Salvador e Nicaragua. Para exemplificar, cita-se o caso do Haiti,
onde apenas 15% das escolas sdo publicas e gratuitas, sendo que pelo menos 40% a populagéo do pais
esta desempregada. (UNESCO, 2015).



25

inserir as formas de pensamento dominantes na cultura medieval européia. Assim, tinha-
se um apego ao dogma e a autoridade, bem como a tradicdo escolastica, que
demonstravam desinteresse pela ciéncia. Nos dizeres de Santos (1987), a area
educacional brasileira inicia preocupada com as elites, sendo desconectada dos
problemas, processos e relagdes economicas existentes, voltando-se culturalmente
para o exterior.

Evidencia-se, nessa época, do ponto de vista social, grandes latifundiarios e uma
mao-de-obra escravagista, com uma estrutura politica sem qualquer identidade nacional
e comprometimento com suas origens. Assim, ganhou espaco a catequese catodlica e o
ensino escolastico da Companhia de Jesus, ou seja, a atuacao dos jesuitas na cultura
nacional.

Ademais, a chegada dos portugueses no territério brasileiro, desencadeou, além
da exploracdo de matéria-prima e da catequizacdo ja citada, o alijamento do direito de
viver a cultura aqui permeada, e da liberdade das fungbes soOcio-econdmicas.
Wenczenovicz e Cavalheiro (2014) mencionam que, no que refere ao elemento
civilizatorio, que os portugueses trouxeram um padrdo de educacao da Europa, o qual
se contrapds ao modelo praticado entre as popula¢cdes nativas, onde ndo se viam o0s
tracos repressivos.

Decorréncia disto, o Brasil fica aproximadamente trés séculos com os olhos
voltados para uma cultura intelectual transplantada. Embora o inicio do século XIX tenha
trazido alguma alteracdo ao panorama educacional da Colbnia, principalmente ao
ensino superior, em virtude da vinda de D. Jodo VI para o Brasil, em 1808, as
caracteristicas da educacao jesuita permaneceram por todo periodo imperial até o
periodo republicano.

Mencione-se ainda o fato da Constituicdo Politica do Império brasileiro, de 1824,
resumir-se a tratar, em suas disposigdes gerais, no artigo 179, XXXII, que “a instrugao
primaria € gratuita a todos os cidadaos”, bem como o inciso XXXIIl que apresentava as
garantias dos [...] “Colégios e Universidades, onde serdo ensinados os elementos das
ciéncias e das artes”. (CIMADON, 2007).

Denota-se que durante todo periodo imperial, pouco se fez pela educacédo
brasileira. “Péssima qualidade, auséncia de identidade com as populagdes locais e ndo-
inclusdo sdo algumas das caracteristicas mais pontuadas”. (WENCZENOVICZ;
CAVALHEIRO, 2014, p. 4).
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No periodo de transicdo do Brasil Império para o Brasil Republica, o pais se
urbaniza e a dependéncia externa resta cristalizada na forma de empréstimos e de
capitais externos. No entanto, alude-se a formacao de letrados, funcionarios e militares
que, a partir das instituicbes educacionais de D. Jodo VI, aliada a influéncia dos
imigrantes, provocou uma alteracao na percepc¢ao cultural do brasileiro, o que refletiu no
sistema educacional. Assim, ocorrem movimentos politico-sociais e 0 estabelecimento
dual de ensino que fora consubstanciado na Constituicao de 1891, onde a esfera federal
se responsabilizaria pelo ensino secundario e superior, enquanto que aos Estados
incumbia o ensino primario. (CIMADON, 2007).

No periodo da Republica Nova, a economia e a politica brasileira ndo andam
juntas. As influéncias estrangeiras sofrem reacdes da incipiente classe meédia
intelectualizada, surgindo um sentimento de brasilidade ainda ndo organizado. Para
Santos (1987, p. 19-20) “a mudanca social marcante € a clareza com que a sociedade
demonstra sair de um estagio agrario-comercial para outro urbano-industrial”. E na raiz
desse processo esta o aspecto do capital e das forgas econdmicas de mercado. “Do
ponto de vista estritamente do sistema de ensino, a Revolu¢do de 30 encontrou uma
oferta insuficiente, com um rendimento interno deficitario e com uma discriminacao
social acentuada”.

Neste interim o governo cria o Ministério da Educacéo, ainda no ano de 1930,
visando uma nova estrutura a educacgao e sua vinculagcédo a saude, dai ser o Ministério
da Educacéo e Saude. Em 1931, o referido Ministério propde uma reforma na estrutura
de ensino secundario, criando uma estrutura organica.

Seguindo a trajetdria histdrica, cita-se a Constituicdo de 1934, a qual tinha como
caracteristica o crescimento de disposi¢des relativas a educacdo. Assim, o capitulo I,
titulo V, artigos 148 a 150, tratavam, especificamente, sobre a Educacéo e Cultura. O
artigo 149 apresentava a educacdo como um direito de todos e dever da familia e dos
poderes publicos. No artigo 150 b, descreviam-se as competéncias relacionadas a
educacgdo, centralizando as atribuicdes na Unido. Além do avanco demonstrado, a
Constituicdo de 1934 também estabelece a gratuidade e o acesso a escola para todas
as pessoas.

No periodo conhecido como Estado Novo, estabelecido em 1937, houve

consideravel crescimento econdmico brasileiro, o que permitiu a criacdo do Conselho
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de Economia Nacional. Também surgem as leis organicas do ensino*?, que foram
batizadas pela Constituicdo do Estado Novo, estabelecendo-se que o ensino pré-
vocacional e profissional € destinado as classes menos favorecidas. (SANTOS, 1987).

Ademais, a Constituicdo de 1937, embora tenha mantido parte da legislacdo de
ensino vigente, fez retornar a competéncia para legislar sobre ensino na Uniao,
acentuando o grau de intervencéo federal. Por seu turno, a expressao “Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional” é utilizada pela primeira vez em seu artigo 16, XXIV, com
vistas a centralizar o sistema nacional de educacédo. (CIMADON, 2007).

Ainda que com tendéncia ditatorial, a Carta Magna de 1937, em seu artigo 130,
fez mencéo a educacdo gratuita, obrigatdria e solidaria. E o artigo 125, mencionava que
a educacdo, enquanto dever precipuo incumbia aos pais, sendo que o Estado apenas
colaboraria e complementaria as deficiéncias da educacdo particular.
(WENCZENOVICZ; CAVALHEIRO, 2014).

O retorno da democracia representativa no Brasil ocorre com o fim da Segunda
Guerra Mundial, especialmente diante das contradi¢coes internas do Estado Novo. No
entanto, do ponto de vista do sistema de ensino, ndo houve grandes modificacdes vez
gue o governo Vargas ja havia procedido a ajustes nas leis organicas!3. Assim o pais se
industrializava por forgas exteriores e nao pelo desenvolvimento da sua sociedade.
Somente em 1953, pela Lei 1.825, de 12 de marc¢o, € que os concluintes de cursos
técnicos poderiam prosseguir os estudos de ensino superior, despertando a
necessidade de intercomunicacéo entre os diversos ramos do ensino. No mesmo ano,
o Decreto n°® 34.330, de 21 de outubro, regulamenta os cursos técnicos, também
habilitando as Faculdades de Ciéncias Econbmicas, Direito, Geografia, Histéria,
Ciéncias Sociais, Filosofia e Jornalismo. (SANTOS, 1987).

Na Constituicdo pdés-segunda Guerra Mundial (1946), foram apresentados
principios e regras de ensino primario gratuito, que deveria ser proporcionado pelas
empresas com mais de cem trabalhadores, aos seus servidores e filhos. A referida

Constituicdo manteve, em seu artigo 5°, XV, d, a competéncia privativa da Unido para

12 Sobre as leis organicas de ensino do Estado Novo consultar: Lei Organica do Ensino Industrial
(30/1/1942); Lei Organica do Ensino Secundario (9/4/1942); e, Lei Organica do Ensino Comercial
(28/12/1943). Ainda, a criacao do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 22 de janeiro
de 1942.

13 Apesar disto, foi no periodo de 1937 a 1945 que o ensino brasileiro comeca a formular sistemas de
avaliacdo. O INEP, sob o comando de Anisio Teixeira, passou a concentrar suas pesquisas de medi¢éo-
avaliagdo nédo apenas nos individuos, mas na educacéo escolar como um todo, avaliando seus aspectos
externos e seus processos internos, ou seja, 0s meétodos, as praticas educativas, os conteddos e os
resultados reais, procurando medir a eficiéncia ou a ineficiéncia do ensino. (PILETTI; ROSSATO, 2010).
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legislar sobre Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e reforgcou, em seu artigo 166,
o0 principio da solidariedade no direito educacional, pois a educacao, enquanto direito de
todos, seria propiciada no lar e na escola.

Durante o governo de Juscelino Kubitschek, o fenbmeno desenvolvimentista
atingiu a &rea educacional, pugnando pela aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo, que s6 ocorre em 20 de dezembro de 1961, com o numero 4.024, ja sob a
presidéncia de Janio Quadros.

Na Constituicdo de 1967, o artigo 168 mencionou a educacao de forma mais
estruturada do que até entdo se extraia dos textos constitucionais. Entretanto, os direitos
econdmicos e sociais foram divididos em dois titulos, primeiro versando sobre a ordem
econbmica e, depois, sobre a familia, a educacao e a cultura, no Titulo IV, sempre
destacando a solidariedade como norteadora do processo educacional. Essa Carta
Constitucional alterou o direito a educacdo de maneira consideravel, pois, apesar de
manter em vigor o art. 168 da Carta anterior, suprimiu a expressdo igualdade de
oportunidade, no caput do art. 168 e no inciso VI, do 8 3.°, demonstrando a forte
repressdo que se instaurou no pais apdés o0 golpe de Estado de 1964.
(WENCZENOVICZ; CAVALHEIRO, 2014).

Com a deposicao do Presidente Jodao Goulart, instaura-se no Brasil o periodo
autoritario, onde se ressalta a Lei 5.692/1971, criada a partir dos excedentes estudantes
gue atingiam os pontos minimos para ingressar na universidade, mas que por ela nao
eram aceitos em funcédo da falta de vagas.

No periodo do regime militar (1964 — 1984), o modelo de federalismo unionista-
autoritario propiciou grande centralizacdo de recursos financeiros, politicos e
administrativos da Unido. Porém, a crise desse modelo criaria, no processo de
redemocratizacdo do pais, um federalismo estadualista, com o que se modificou a
distribuicdo de poder. (FREITAS, 2007).

A retomada da democracia, em 1984, garantiu que o Brasil vislumbrasse novas
perspectivas que culminaram na eleigdo da Assembleia Constituinte, sendo promulgada
a nova Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, em 5 de outubro de 1988. A
Carta Politica deu a educacédo novos ordenamentos que permitiam a autonomia dos
sistemas de ensino e de Universidade, tanto é que prevé a distribuicdo de competéncias

legislativas'# no que se refere a educacéo.

14 Art. 22 — Compete privativamente a Unido legislar sobre: [...] XXIV — Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional. Paragrafo Unico. Lei complementar podera autorizar os Estados a legislar sobre questbes
especificas das matérias relacionadas neste artigo.



29

Assim, no campo educacional, a reparticdo de competéncias constitucionais se
orienta pela descentralizagdo vertical, enfatizada pela cooperacdo entre os érgaos
federados. Noutro turno, as competéncias concorrentes tratam da possibilidade de
disposicédo sobre o mesmo assunto por mais de uma entidade, cabendo a Unido fixar
regras gerais?®.

O que se viu nesse contexto foi uma revalorizagéao do papel dos governos federal
e dos Estados, em funcbes geralmente associadas ao exercicio do poder central, em
detrimento da autonomia local. Surgiu entéo, a necessidade de estabelecimento de um
novo padréo de relagbes intergovernamentais, que foram criadas a partir de 1994, com
0 objetivo de explicitar estratégias e instituir mecanismos nesse sentido. (ABRUCIO;
COSTA, 1998).

Afirma-se que o Brasil, no periodo pés 1988, registrou a criacdo, a
institucionalizacdo, o desenvolvimento e a consolidacdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) que viabilizou a revisdo metodoldgica das
estatisticas educacionais, além de trazer inovacdes que possibilitaram a informatizacao
de dados da educacéo. A Constituicdo Federal de 1988 foi responsavel por instituir a
avaliacdo educacional, estabelecendo uma nova ordem institucional no pais por
intermédio da emenda constitucional 14, de 12 de setembro de 1996 e da emenda
constitucional 19, de 4 de junho de 19986, (FREITAS, 2007).

A supracitada emenda constitucional 14 propiciou a Unido, poder de
desvencilhar-se do compromisso de destinar pelo menos cinquenta por cento dos

recursos vinculados a universalizacdo do ensino fundamental e a erradicacdo do

Art. 23 — E competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios: [...] V —
proporcionar meios de acesso a cultura, a educacao e a ciéncia.

Art. 24 — Compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente sobre: [...] IX —
Educacéo, cultura, ensino e desporto.

Art. 211 — A Unido, os Estados e os Municipios organizardo em regime de colaboracgdo seus Sistemas de
Ensino. 81°. A Unido organizar4d o Sistema Federal de Ensino e os dos Territérios, financiara as
instituicbes de ensino publico federais e exercera, em matéria educacional, funcéo redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizacéo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade
de ensino, mediante assisténcia técnica e financeira dos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios;
§2°. Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na Educacao infantil. 83°. Os
Estados e Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino fundamental e médio.

15 Especificamente sobre Educagédo Superior, verificar os artigos 206, 207, 208, 213 e 218 da Constituicao
Federal de 1988. As Universidades também foram mencionadas no artigo 61 das Disposi¢fes
Constitucionais Transitérias, a saber: “Art. 61 — As entidades educacionais a que se refere o artigo 213,
bem como as fundacdes de ensino e Pesquisa cuja criacdo tenha sido autorizada por lei, que preencham
0s requisitos dos incisos | e Il do referido artigo e que, nos ultimos trés anos, tenham recebido recursos
publicos, poderao continuar a recebé-los, salvo disposicdo legal em contréario.

16 “Em que pese o carater instituidor de tais marcos, eles dependem de regulamentagdes e de politicas
publicas para que logrem consecucdo pratica. Sendo assim, ha que se considerar tanto o que eles
enunciaram diretamente como o que foi delineado e enunciado como resposta a eles”. (FREITAS, 2007,
p. 64)
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analfabetismo, conforme estabelecia o artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitorias. Ainda, a emenda obrigou os Estados, o Distrito Federal e os Municipios a
aplicarem, até o ano de 2006, pelo menos, sessenta por cento do percentual
constitucional minimo (25%) da receita de seus impostos no ensino fundamental e
disp0s sobre a criagdo, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal, de um Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistériol’. (FREITAS, 2007).

Outro aspecto importante da reforma educacional instrumentalizada pela emenda
constitucional 14/1996 foi a redefinicdo das competéncias e responsabilidades entre os
entes federativos, conforme a reformulacdo do artigo 211 da Carta de 1988. Assim,
afirma-se que, basicamente, a emenda constitucional 14 propiciou 0 movimento de
centralizacdo da informacédo educacional, reforcando o imperativo da avaliacdo de
desempenho dos sistemas de ensino.

Por seu turno, a emenda constitucional 19, previu a diminuicdo de gastos com
pessoal, associada ao ajuste fiscal, e a flexibilizacdo da administracao publica, com
vistas ao novo modelo de organizacdo correspondente a administracdo gerencial.

Salienta-se que o artigo 3° da emenda constitucional 19/1998, deu nova redacao
ao artigo 37 da Constituicdo Federal de 1988, estabelecendo os principios da legalidade,
impessoalidade, moralidade, publicidade e eficiéncia da administracdo publica dos
Poderes da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. Ja o inciso I, do
83°, reporta-se a exigéncia de assegurar a avaliacdo periodica, externa e interna, da
qualidade dos servicos prestados pela administracdo publica, o que por 6bvio inclui a
educacdo basica, desde que seja vista como questdo publica de responsabilidade do
Estado e da sociedade, ou considerada como prestacéo de servico publico. (FREITAS,
2007).

Por todo exposto, conclui-se que a Constituicdo Federal de 1988 consagrou a
supremacia da Nacdo sobre o Estado e consolidou a descentralizacdo politico-

17 Se por um lado a emenda constitucional 14 aumentou de 50 para 60% os recursos vinculados a serem
aplicados pelas unidades federadas no ensino fundamental, por outro lado, ela estabeleceu de forma
absolutamente secundaria a responsabilidade da Unido nesse ensino.

18 O regime de colaboragéo da EC 14/1996 propiciou ao governo federal as seguintes atuacdes, de acordo
com o artigo 211 da CF/88: a) ser responséavel pelas universidades, pelas escolas técnicas de nivel médio
e pela administracdo direta do Colégio Pedro Il (que oferece educacao bésica); b) realizar distribuicéo
direta para a educacéo basica de estados e municipios, sem prestar conta aos respectivos governos, de
recursos financeiros, livros e materiais didaticos; c) realizar transmissdo de programas didaticos e de
formacgéo pedagogica por meio de rede fechada de televisdo; d) financiar prefeituras por meio do
programa de merenda escolar e de outros convénios; e) operar em articulagio com governos
subnacionais os programas de assisténcia técnica; f) coletar e analisar dados estatisticos educacionais;
g) realizar avaliagBes de desempenho dos sistemas de ensino. (ABRUCIO; COSTA, 1998)
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administrativa por meio do Estado Federal, criando um pacto baseado no Federalismo.
A producao normativa juridica sobre educacao, a partir da Constituicdo de 1988, esta
baseada na cooperacao e na interacdo, com vistas a fortalecer a autonomia dos Entes
Federados e promover uma aproximacao entre 0 governo e os cidadaos, ainda que
utopicamente. Assim reza o artigo 205'° da vigente Carta Politica: “Art. 205. A educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracédo da Sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”. Ao deliberar-se que a
educacéo é encargo do Estado, o Brasil constr6i um complexo normativo das atividades
educacionais e de ensino, que pode ser chamado de Direito Educacional:

E categoria aqui compreendida como o conjunto de normas reguladoras dos
relacionamentos entre as partes envolvidas no processo ensino-aprendizagem.
E um ramo da Ciéncia Juridica especializado na area educacional. Diferencia-
se de legislacdo de ensino. Esta é uma disciplina que se limita a quantidade de
normas juridicas que vao desde as leis federais, estaduais, municipais,
pareceres dos Conselhos Nacional, Estaduais e Municipais de Educacéo,
decretos do Poder Executivo, portarias ministeriais, estatutos e regimentos das
instituicbes. O Direito Educacional, entretanto, pode ser entendido como um
conjunto de técnicas, regras e instrumentos juridicos sistematizados que
objetivam disciplinar o comportamento humano relacionado a Educacao.

(CIMADON, 2007, p. 164)

No mesmo sentido elucida Boaventura (1996) ao afirmar que o Direito
Educacional tem o objetivo de regular as formas de instituicdo, organizacéo,
manutencdo e desenvolvimento do ensino e é regulado por uma série de regras
cogentes, de validade e eficacia plena, construido principalmente a partir da
Constituicao de 1946.

Diante das alocucdes da Constituicdo Federal de 1988, da-se origem a inimeras
regras infraconstitucionais?°, adiante estudadas. Pelo exposto, insta frisar que a
Constituicdo cidada representa notavel avanco no campo da educac¢do, pois possui

dimenséo democratica que as outras Cartas ndo alcancaram, especialmente por erigir,

19 Vale lembra o artigo 206 da Constituicdo Federal de 1988, que refor¢a que o ensino deve ser ministrado
com base nos principios da igualdade, liberdade, pluralismo, gratuidade nos estabelecimentos oficiais de
todos os niveis, qualidade, gestdo democratica e valorizacdo dos profissionais de educacdo. Também o
artigo 209 do mesmo texto estabelece a livre iniciativa das atividades de ensino. Os artigos 212 a 214
disciplinam o financiamento da Educacao, por meio da vinculacdo da receita tributaria.

20 Pode-se citar a previsdo do art. 214 da CF/88 que trata do Plano Nacional de Educacéo, lei com duragéo
plurianual, destinada a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino, que visa a promocao de politicas
publicas direcionadas a erradicacdo do analfabetismo, na universalizacdo do atendimento escolar, na
qualidade do ensino, na preparagcdo para o mercado de trabalho e na promoc¢do das humanidades e
ciéncias do pais. (SILVA, HAHN, TRAMONTINA, 2011).
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no seu artigo 60, § 4° IV?l, que os direitos e garantias individuais constituem-se
clausulas pétreas. Com base em tal premissa, “partindo-se do status de Direito
Fundamental Social conferido pela Constituicdo, a educacdo merece o reconhecimento
das caracteristicas tedricas que, a priori impregnaram essa relacdo de direitos, o que
inclui a nogdo de um direito universal, exigivel por todos”. (SILVA, HAHN,
TRAMONTINA, 2011, p. 212).

Foram justamente estas novas orientagdes constitucionais que fizeram com que
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961 continuasse vigendo, bem como a Lei
5.540/68 que trata, especificamente, sobre a educacédo superior. No entanto, a partir de
1990 emerge uma multiplicidade de normas, como as Medidas Provisérias que
resultaram na Lei 9.870, de 23 de novembro de 1999, que disp6s sobre o valor das
anuidades escolares. Ainda, a Lei 8.436, de 25 de junho de 1992, que institucionalizou
o crédito educativo, hoje sob a vigéncia da Lei 10.260/02. Menciona-se também a Lei
8.405, de 9 de janeiro de 1992, que instituiu a Fundacdo de Coordenacédo e
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com a finalidade de subsidiar
o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas para a area da pés-graduacao.
Ainda, com a Lei 9.394/96, foram especificadas as competéncias do Sistema de Ensino
e criadas composigoes de cada um deles. (CIMADON, 2007).

Foram também promulgadas a Lei 8.859, de 23 de mar¢co de 1994, que trata
sobre os estagios de estudantes da educacao superior, a Lei 8.948, de 8 de dezembro
de 1994, que trata da educacéo tecnoldgica, e, a Lei 8.958, de 20 de dezembro de 1994,
responsavel por regular as fundagdes em universidades federais.

Ademais, a Lei 9.131/95% cria e estabelece as competéncias do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), e a Lei 9.288, de 1° de julho de 1996, regulamenta o
crédito educativo. Por derradeiro, menciona-se a Lei 9.424, de 24 de dezembro de 1996,
que dispds sobre a valorizagéo do professor, e a Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
gue regulamenta atualmente as Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional.

Em apertada sintese, extrai-se das legisla¢cdes brasileiras mencionadas, que a

educacgéo assume especial relevo no Brasil a partir da Carta Politica de 1988, onde foi

21 Art. 60. CF: A Constituicdo podera ser emendada mediante proposta: [...] § 4° Nao sera objeto de
deliberacdo a proposta de emenda tendente a abolir: IV - os direitos e garantias individuais.

22 “Importa lembrar que a Lei 9.131/95 surgiu como solugdo tangencial para impasses estabelecidos, de
um lado, com a perda de eficacia da legislacdo vigente devido as mudancas trazidas pela Constituicdo
Federal de 1988 e, de outro lado, como estratégia para se evitar a prevaléncia, na elaboracéo da LDB, de
disposi¢Bes contrérias aos interesses defendidos pelo Executivo federal. Com a Lei 9.131/95 legislou-se
por antecipacdo a nova LDB, alterando-se dispositivos da Lei 4.024/1961, e dando-se outras
providéncias”. (FREITAS, 2007, p. 73).
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elevada a condicao de direito fundamental social, em que pese a Constituicdo Imperial,
de 1824 ter iniciado a trajetoria da legilacdo educacional.

Como o presente trabalho tem vistas no papel fundamental da educacao para o
desenvolvimento multicultural do individuo e a politica de reconhecimento, passara a
abordar o direito a educacdo, como garantia a cidadania, vez que proporciona ao
individuo a igualdade substantiva. Parte-se da premissa que a Constituicdo Federal de
1988 incluiu a educacdo no rol dos direitos sociais, direitos estes que devem ser
garantidos pelo Estado. E por isso que adiante passar-se-a a analise da educacdo, como

um direito humano?3.

2.4 DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO

As Declaracfes de Direitos surgidas a partir do século XIII, como por exemplo, a
Magna Carta da Inglaterra, de 1215, tiveram influéncias do jusnaturalismo medieval e
do jusnaturalismo moderno do século XVII. Do carater divino do direito natural ou do
carater racional, insta que se percebeu existirem direitos inerentes a natureza humana,
gue inclusive precediam ao proprio Estado.

Apesar do primeiro impulso da Magna Carta, de 1215, diz-se que foi apartir da
Declaracdo de Direitos do Bom Povo de Virginia, de 1776, nos Estados Unidos da
América do Norte, que os direitos naturais do homem foram de fato positivados como
direitos fundamentais constitucionais, mais tarde consagrados pela Constituicdo de
1791. (MUNIZ, 2002).

Também na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo?*, de 1789, que
resultou na instauracao da burguesia francesa, se vé o respeito aos direitos naturais do

homem, como forma de impedir o retorno de governos barbaros e violentos.

23 O trabalho adota a distingcao de direitos humanos e direitos fundamentais formulada por Sarlet (2005).
Assim, apesar de guardarem estreita ligacéo, os direitos fundamentais configuram-se por serem direitos
humanos positivados no ordenamento juridico interno, enquanto que os direitos humanos possuem
previsdo nos documentos internacionais.

24 A Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 26 de agosto de 1789, em seu predmbulo prevé:
“Os representantes do povo francés, constituidos em Assembleia Nacional, considerando que a
ignorancia, o esquecimento ou o desprezo dos direitos do homem sdo as Unicas causas dos males
publicos e da corrupgéo dos Governos, resolveram solenemente declarar os direitos naturais, inalienaveis
e sagrados no homem, a fim de que esta declaracdo, sempre presente em todos os membros do corpo
social, lhes recorde seus direitos e deveres; a fim de que os atos do Poder Legislativo e do Poder
Executivo, podendo ser a qualquer momento comparados com a finalidade de toda a instituicao politica,
sejam mais respeitados; a fim de que as reivindicagfes dos cidadaos, doravante fundadas em principios
simples e incontestaveis, se dirjam sempre a conservacéo da Constituicdo e a felicidade geral”.
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ApGs a Segunda Guerra Mundial, volta-se a discutir o postulado dos direitos do
homem. Em raz&o disso, a Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, na sessédo celebrada
em Paris, no dia 10 de dezembro de 1948, proclamou a Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem (DUDH), como ideal comum a ser alcancado por todos 0s povos e
nacoes.

Nas palavras de Lima (1999, p. 23) a Declaragcdo Universal dos Direitos do
Homem, instrumentalizada pela Resolucédo 217 (A) da Assembleia Geral das Nacdes
Unidas e firmada solenemente em 1948 pelos representantes oficiais de 58 nacoes,
condensou principios universais lancados ao mundo moderno, ndo se dirigindo ao
passando, nem propriamente ao presente. “Dirige-se principalmente ao futuro. Nao se
trata de uma compilacdo de normas preexistentes que resuma a vivéncia historica da
civilizacdo moderna em seus fastos”. Extrai-se que a Declaracdo € destinada a uma
nova era de civilizacao universal futura, em que os homens vém cada vez mais perdendo
0 senso do direito e, sobretudo, o respeito pelos seus direitos.

A filosofia adotada pela Declara¢do € humanista, pois parte do reconhecimento
da singular dignidade do género humano e de cada pessoa em particular, com direitos
iguais e inalienaveis. “Foi o0 proprio senso comum humano que permitiu esse consenso
universal de grupos nacionais tao diversos na elaboracdo de um documento que pode
vir a ser a estrutura basica de uma sociedade de tipo universalista e de convivio pacifico
[...]". (LIMA, 1999, p. 27)

Assim, o preambulo?® da DUDH termina com uma proclamacéo da filosofia que
presidiu a Carta de Direitos, proclamando o esforco comum pela instalacéo de uma nova
ordem moral e juridica internacional. Mister mencionar que a DUDH é composta por
direitos individuais e direitos sociais e que, durante o século XIX, a diferenca entre tais
direitos foi acentuada com a crescente ideia de primazia dos primeiros, jA que 0s
movimentos de revolucdo, na Inglaterra e Franca, resultaram no individualismo,
enfraquecendo as instituices Estado, Igreja, classe e corporacao.

O que se via era uma reacéo do direito individual contra os direitos sociais e,

consequentemente, a dissociacdo do corpo juridico tradicional a partir do positivismo

25 A Assembleia Geral proclama a presente Declaracdo Universal dos Direitos do Homem como sendo o
ideal comum a ser alcan¢ado por todos os povos de todas as nacdes, a fim de que todos os individuos e
todos os 6rgéos da sociedade, tendo sempre em mente esta Declaracao, se esforcem pelo ensino e pela
educacédo e por desenvolver o respeito por esses direitos e liberdades, assegurando-lhes, por medidas
progressivas de ordem nacional e internacional, o reconhecimento e a aplicacéo universais e efetivas,
néo so6 entre as populagdes dos Estados-membros, mas ainda nos territorios colocados sob sua jurisdi¢ao.
(DUDH, 1948)
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juridico. O século XX, por seu turno, caracteriza-se pela recuperacao da importancia das
instituicoes tradicionais, ao turno que os direitos individuais passam a ser denunciados
como facilitadores da desordem social.

Essa dicotomia entre direitos sociais e direitos individuais, que oscilou do século
XIX ao século XX, decorre da falta de concepcao filosofica, vez que ou ficava-se frente
a um individualismo extremado, desconhecedor dos direitos sociais, ou de um
socialismo totalitario, desconhecedor dos direitos individuais. Assim é correto afirmar
que a DUDH foi pensada num viés harmonico, de superacédo do coletivismo, dando,
inclusive, primazia aos direitos sociais.

A despeito especifico do direito a educacédo, a DUDH fez mencao expressa em

seu artigo XXVI, ap0s enumerar as garantias no plano vital da pessoa. Veja-se:

Art. XXVI — 1 — Todo homem tem direito a instrugdo. A instrucdo sera gratuita,
pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instru¢do elementar sera
obrigatdria. A instrucao técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a
instrucdo superior, esta baseada no mérito. 2. A instrucao sera orientada no
sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pelas liberdades
fundamentais. A instrucdo promovera a compreensdo, a toleréncia e amizade
entre todas as na¢des e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades
das Nag¢Bes Unidas em prol da manutencdo da paz. 3. Os pais tém prioridade
de direito na escolha do género de instrucao que serd ministrada a seus filhos.
(DUDH, 1948)

Depreende-se, do texto destacado, que a Declaracao torna imperativo o respeito
aos valores da educacédo, como “forma de producdo do conhecimento necessario ao
pleno desenvolvimento da personalidade humana e ao fortalecimento dos direitos e
liberdades”. Assim, efetivada a garantia de acesso a educacao, fortalecido esta o
individuo, que podera usufruir de vida autbnoma, de livre-arbitrio, “o que ndo se pode
cogitar em um ambiente de dominacéo pela ignorancia”. (SILVA, HAHN, TRAMONTINA,
2011, p. 214/215).

Portanto, a diccédo do artigo XXVI — 1 da DUDH?%, ao mencionar instrucéo, deve
ser compreendida sobre o aspecto do ensino e do seu aproveitamento, afirmado como
universal, vez que a instru¢do foi considerada por muitos anos, como privilégio das
classes sociais abastadas economicamente. Frise-se ainda que, quando o artigo retro

citado utiliza a expressao “pelo menos”, € que considera a gratuidade do ensino, em

26 A Declaracdo em comento ndo distingue os termos educacédo e instrucdo. Atualmente a educacéo é
correlata a formacao integral e qualitativa da personalidade humana, enquanto que instrugao implica na
formacéo intelectual quantitativa. (MUNIZ, 2002).
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todos os planos, como um ideal a atingir, inclusive no superior. Ainda, extrai-se uma
especial mencdo ao ensino técnico-profissional como digno de distribuicdo gratuita e
idéntica ao ensino primario.

No mesmo jaez, a Declaracdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem,
aprovada pela Resolucdo XXXX, por ocasidao da IX Conferéncia Internacional
Americana, em Bogota, estabeleceu, em seu artigo XlI que:

Art. XII: Toda pessoa tem direito a educacéo, que deve inspirar-se nos principios
e liberdades, moralidade e solidariedade humana. Tem, outrossim, direito a que,
por meio dessa educacao, lhe seja proporcionado o preparo para subsistir de
uma maneira digna, para melhorar o seu nivel de vida e para poder ser util a
sociedade. O direito & educagdo compreende o de igualdade de oportunidade
em todos os casos, de acordo com os dons naturais, 0s méritos e o desejo de
aproveitar os recursos que possam proporcionar a coletividade e o Estado. Toda
pessoa tem direito de que lhe seja ministrada gratuitamente, pelo menos, a
instrug&o primaria.

A Carta de Bogota referencia o direito a educacdo a partir do principio da
liberdade, da moralidade e da solidariedade humana, destacando o vinculo entre
educacao e participacao social util a sociedade.

Também a Declaracéo dos Direitos da Crianca?’, de 1959, ressalta a importancia

da educacéo basica como componente de direito fundamental social. Veja-se:

Principio 7% A crianca terd direito a receber educacdo, que sera gratuita e
compulsoéria pelo menos no grau primario. Ser-lhe-4 propiciada uma educagao
capaz de promover a sua cultura geral e capacitd-la, em condi¢bes de iguais
oportunidades, desenvolver as suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e
seu senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se membro util da
sociedade.

Embora as declaracdes sejam ricas de contetdo, nem sempre sao efetivas. As
declaracbes, por si s6, pelo menos enquanto permanecem no ambito do sistema
internacional, ndo dao efetividade aos direitos humanos fundamentais, pois proclamam
direitos n&o sancionaveis. (MUNIZ, 2002).

Neste contexto, Bobbio (1992, p. 82) sustenta que melhor seria se houvesse
condi¢cdes necessarias para que os direitos declarados pudessem ser efetivamente
cumpridos. Para ele, “o reconhecimento e a protecdo de pretensdes ou exigéncias

contidas nas Declaracdes provenientes de 6rgaos e agéncias do sistema internacional

27 Promulgada no Brasil pelo Decreto n. 99.710 de 21 de novembro de 1990.
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deveriam consideradas condi¢cfes para que um Estado possa pertencer a comunidade
internacional’.

Porém, as Declaracfes ndo deixam de ser proveitosas no sentido que, inspiradas
no direito natural, norteiam o legislador no estabelecimento de normas sancionadoras
para o caso de violagao dos direitos.

Para ndo deixar davidas a despeito da relevancia que a Organizacdo das Nacoes
Unidas atribui ao direito a educacdo, em 14 de dezembro de 1960, organizou-se a
Conferéncia Geral da Organizacao das Nac¢des Unidas para a Educacéao, resultando na
Convencdo relativa a luta contra a Discriminacdo no Campo de Ensino??, onde definiu-
se que discriminacdo é toda e qualquer iniciativa que prive qualquer pessoa ou grupo
de pessoas a acessar 0os mais distintos graus de ensino. Prevé, ainda, que os Estados
devem eliminar discriminagcbes promovendo politicas nacionais da igualdade de
oportunidade de ensino.

Ademais, o Pacto dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais?® (PIDESC) e o
Comité dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (CDESC), respectivamente,

predizem e exercem a competéncia para receber e analisar comunicacdes dirigidas

28 Decreto n. 63.223, de 6 de Setembro de 1968.
29 Decreto n. 591, de 6 de Julho de 1992.
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contra os Estados-partes, quando violarem os direitos assegurados do Pacto, onde se
extrai, dos artigos 13%0 e 1431, a protecéo do direito a educacéo.

Destaca-se que o PIDESC prestigia o direito subjetivo a educacéo e a pratica
educacional, inovando na preocupacdo com a concessao de bolsas de estudos para
docentes, como meio de aperfeicoar a qualidade do ensino e da formacao escolar.
(SILVA; HAHN, TRAMONTINA, 2011).

Inclusive a coalizdo Internacional de ONG’s para o Protocolo Facultativo ao
PIDESC, entende que a educacéao tem sido considerada um fim em si mesmo e um meio
de crescimento individual e da sociedade, pois garante plena participagdo econdmica,
cultural e politica, melhorando o acesso para todos a educacao, que deve se basear na
igualdade e néo discriminacéo32.

Depreende-se, dos documentos internacionais mencionados, que ha um esforco
no sentido de solidificar o reconhecimento do direito a educacao e propor medidas de
efetiva observancia pelos paises que compde as organiza¢des internacionais. Inclusive

foi assim que “o ensino brasileiro inseriu-se efetivamente no novo quadro politico e

%0 Art. 13 do PIDESC: 1. Os Estados Partes do presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa a
educacgdo. Concordam em que a educacdo devera visar ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do sentido de sua dignidade e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais. Concordam ainda em que a educacdo devera capacitar todas as pessoas a participar
efetivamente de uma sociedade livre, favorecer a compreenséo, a tolerdncia e a amizade entre todas as
nacdes e entre todos 0s grupos raciais, étnicos ou religiosos e promover as atividades das Nac¢des Unidas
em prol da manutencéo da paz. 2. Os Estados Partes do presente Pacto reconhecem que, com o objetivo
de assegurar o pleno exercicio desse direito: a) A educacao primaria devera ser obrigatéria e acessivel
gratuitamente a todos; b) A educacdo secundaria em suas diferentes formas, inclusive a educacao
secundaria técnica e profissional, devera ser generalizada e torna-se acessivel a todos, por todos os
meios apropriados e, principalmente, pela implementacgéo progressiva do ensino gratuito; c) A educacgéo
de nivel superior devera igualmente torna-se acessivel a todos, com base na capacidade de cada um, por
todos os meios apropriados e, principalmente, pela implementacéo progressiva do ensino gratuito; d)
Dever-se-a fomentar e intensificar, na medida do possivel, a educacdo de base para aquelas pessoas
que ndo receberam educacao primaria ou hdo concluiram o ciclo completo de educacgédo primaria; e) Sera
preciso prosseguir ativamente o desenvolvimento de uma rede escolar em todos os niveis de ensino,
implementar-se um sistema adequado de bolsas de estudo e melhorar continuamente as condi¢des
materiais do corpo docente. . Os Estados Partes do presente Pacto comprometem-se a respeitar a
liberdade dos pais e, quando for o caso, dos tutores legais de escolher para seus filhos escolas distintas
daquelas criadas pelas autoridades publicas, sempre que atendam aos padrdes minimos de ensino
prescritos ou aprovados pelo Estado, e de fazer com que seus filhos venham a receber educacéo religiosa
ou moral que esteja de acordo com suas préprias convicgdes. 2. Nenhuma das disposi¢des do presente
artigo podera ser interpretada no sentido de restringir a liberdade de individuos e de entidades de criar e
dirigir instituicbes de ensino, desde que respeitados os principios enunciados no paragrafo 1 do presente
artigo e que essas instituicdes observem os padrées minimos prescritos pelo Estado.

31 Art. 14 do PIDESC: Todo Estado Parte do presente pacto que, no momento em que se tornar Parte,
ainda nao tenha garantido em seu préprio territdrio ou territérios sob sua jurisdicdo a obrigatoriedade e a
gratuidade da educacéao primaria, se compromete a elaborar e a adotar, dentro de um prazo de dois anos,
um plano de acédo detalhado destinado a implementacao progressiva, dentro de um nimero razoavel de
anos estabelecidos no proprio plano, do principio da educacéo primaria obrigatéria e gratuita para todos.
32 Sobre o tema, ver a Observagdo Geral 13 do CDESC.
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econdmico mundial, assumindo, internamente, as orientagbes de organismos
internacionais”. (PILETTIl; ROSSATO, 2010, p. 32).

ApoGs tecer o arcabouco dos principais documentos internacionais de direitos
humanos voltados a educacéo, devem-se levar em consideracao as peculiaridades tidas
pelas diversidades sociais, culturais e econdmicas que caracterizam o Brasil. Por isso,
o préximo item do trabalho estar4 dedicado ao reconhecimento da educagédo enquanto
um direito fundamental social, dada protecéo estatal que vincula Estado e sociedade a
implementacao deste direito.
25A EDUCA(;AO NO BRASIL: DIREITO FUNDAMENTAL SOCIAL

No Brasil, a educacdo é considerada um direito fundamental social, pois é
considerada enquanto atributo intrinseco a vida digna e a democracia. A efetivacdo do
direito a educacao é imprescindivel ao desenvolvimento pleno do homem, pois formara
sua identidade e percepcao de mundo, permitindo a expanséo da sua personalidade.
Assim, indispenséavel que a sua categorizacdo como direito fundamental social, seja em
decorréncia da prépria dignidade ou da protecdo constitucional, eis que sua positivacao
permite a sua efetividade.

Sabido é que os direitos que visam proteger o cidadéo, garantindo-lhe vida digna,
e que foram elencados no titulo Il da Constituicdo Federal de 1988, sao chamados de
direitos fundamentais. Sarlet (2005, p. 43) anuncia que se tratam de direitos essenciais
a sobrevivéncia do ser humano e que, devido a sua fundamentalidade merecem atencao
e protegao especial, vez que “vao surgindo como resposta aos interesses e exigéncias
de cada momento histoérico”.

Ja os direitos sociais®?, sdo dimensdes dos direitos fundamentais relativos as
prestacdes positivas do Estado, que propiciem melhores condicfes de vida aqueles que
estdo em desigualdade®.

O direito fundamental a educac&do, notadamente de viés social, mostra-se

imprescindivel ao pleno desenvolvimento da pessoa humana e ao exercicio da

33 A respeito de “Um modelo de direitos fundamentais sociais”, ver Alexy (2010, p. 511).

34 Sobre a hierarquia entre os Direitos Civis e Politicos quando comparados com os Direitos Sociais,
Econdmicos e Culturais, Piovesan (2015, p. 91-92) explica que: “os Direitos Socais, Econdmicos e
Culturais s@o dotados de igual imperatividade e sdo direitos efetivos pois: 1) h4 se que realcar a
imperatividade juridica dos direitos econémicos, sociais e culturais, com base na doutrina da
indivisibilidade dos direitos humanos consagrada pela Declaracao Universal em 19489 e endossada em
Viena, em 1993. Ha que se propagar a ideia que os direitos sociais, econémicos e culturais sdo auténticos
e verdadeiros direitos fundamentais e, por isso, devem ser reivindicados como direitos e ndo como
caridade ou generosidade”.
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cidadania, pois somente por intermédio da aquisi¢cdo do conhecimento é que o individuo
podera romper o estado de alienacao cultural. (SYLVESTRE; MENEZES, 2012).

Como visto alhures, as declaracbes de direitos do homem estabeleceram o
sentido de garantir o maximo de concretizacao do direito a educacdo. Também o texto
da Carta Politica de 1988, no artigo 3°, previu que a educacado € instrumento apto a
construir uma sociedade livre, justa e solidaria, evidenciando a educacéo e seu papel
de fomentar a libertacdo e o desenvolvimento dos individuos. Tanto € que, o legislador
constituinte menciona, no capitulo dos direitos sociais, a tutela do acesso a todos a
educacdo. Esse direito de acesso deve ser compreendido especialmente aos niveis
mais basicos de ensino®.

Portanto, o conteddo que abrange a educacdo enquanto direito fundamental
social, relaciona-se aos fundamentos do Estado brasileiro, especialmente com a
dignidade da pessoa humana. Assim, deve-se compreender o alcance e o significado
de direitos fundamentais, donde se colhem as palavras de Ferrajoli (2001), para quem,
sao direitos fundamentais, todos direitos subjetivos que correspondem universalmente
a todos os seres humanos dotados de personalidade e capacidade, sob uma perspectiva
positiva (prestacdes), ou negativa (lesdes), que sdo descritas por normas juridicas®®.

Os direitos fundamentais tém ampla aplicabilidade e respaldo no sistema juridico
internacional e nacional, podendo ser descritos como tais, todos os direitos ou garantias
relatados e especificados em uma Constituicdo. Sob o ponto de vista formal, sédo direitos
fundamentais aqueles que tém um tratamento diferenciado, privilegiado, conferido pela
Constituicdo Federal, podendo ser imutéveis ou de dificil modifica¢&o. Intrinsecamente,
os direitos fundamentais tém carater de direitos absolutos e que, sob esse viés, so
podem relativizar-se sob os critérios impostos pela lei, respeitando os limites legais.

E nesta senda que a educac&o centra-se no pleno desenvolvimento da pessoa,
relacionando-se aos fundamentos do Estado brasileiro, em especial quanto a dignidade

da pessoa humana. A dignidade da pessoa humana, enquanto valor supremo que liga

35 Nesse amago destacam-se os dizeres de Sarlet (2005, p. 79), para quem: “Também o direito
fundamental a educacao obteve reconhecimento expresso no artigo 6° de nossa Constituicdo, integrando,
portanto, o catdlogo dos direitos fundamentais e sujeito ao regime juridico refor¢ado a estes atribuido pelo
Constituinte. No titulo da ordem social, a educagédo foi objetivo de regulamentacdo mais detalhada no
capitulo IlI.”

36 Todos aquellos derechos subjetivos que correspondem universalmente a todos los seres humanos em
cuanto dotados Del status de personas, de ciudadanos o personas com capacidad de obrar; entendiendo
por derecho subjetivoo cualquier expectativa positiva (prestaciones) o negativa (de no sufrir lesiones)
adscrita a un sujeto por uma norma juridica; y por status la condicion de um sujeto, prevista asimismo por
uma norma juridica positiva, como presupoesto de su idoneidad para ser tituar de situaciones juridicas

y/o autor de los actos que son ejercicio de éstas! (FERRAJOLI, 2001, p. 37).
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o conteldo de todos os direitos fundamentais do homem, deve assegurar a todos
existéncia digna, compreendendo a realizacdo da justica social, da educacdo, do
desenvolvimento da pessoa e do seu preparo para o exercicio da cidadania, ndo apenas
como enunciados, mas como indicadores normativos eficazes.

Denota-se que o direito a educacdo compde a dignidade humana, como meio
idoneo a propiciar ao cidaddo condi¢bes laborais dignas, por exemplo. E a educagéo
gue promove a visdo de mundo das pessoas, devendo abarcar a educacao escolar e
familiar na busca de uma sociedade livre, justa e solidaria, fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social. E € por isto que a Constituicdo brasileira trata
o direito a educacdo como um direito de matiz social, obrigando o Estado a fornecer
acesso aqueles interessados, conforme as previsdes dos artigos 6° e 205 do documento
politico.

Sylvestre e Menezes (2012) elucidam que os direitos sociais — dentre eles a
educacao — encontram-se vinculados a concepc¢ao de que ao Estado incumbe, além da
ndo intervencdo na esfera da liberdade pessoal dos individuos, a tarefa de colocar a
disposicéo os meios materiais e implementar condicdes faticas que possibilitem o efetivo
exercicio das liberdades fundamentais. Em sintese, os direitos sociais sdo aqueles que
objetivam a necessidade de promoc¢do da igualdade substantiva, por intermédio da
atuacao Estatal.

Destarte, a educacao significa, em primeiro lugar, que o Estado deve aparelhar-
se para fornecer, a todos, os servicos educacionais, isto é, oferecer ensino, de acordo
com o0s principios constitucionais. Tanto € que, a prépria Constituicdo de 1988,
considera que o acesso ao ensino fundamental, obrigatério e gratuito, € direito publico
subjetivo, ou seja, é direito eficaz de aplicabilidade imediata, exigivel judicialmente.

Acerca da eficacia®’ do direito a educacdo, mencionam-se os principios a ela
coerentes, que foram acolhidos pela Constituicdo vigente, com vistas a combater a
pobreza e as mazelas sociais. Logo, destaca-se o principio da igualdade de condi¢cbes
de acesso a educacéo, que objetiva promover a igualdade de oportunidades, a equidade
e escolaridade universal. Ainda, o principio da liberdade de aprendizado, o qual inclui a
liberdade de ensinar, pesquisar e divulgar, compreendido no sentido do individuo
escolher as ciéncias de acordo com sua livre opgéo. (MALISKA, 2008).

87 Sobre a eficacia dos direitos fundamentais sociais, o texto constitucional € claro e expresso: art. 5°, §1°.
Contudo, ndo se pode desconsiderar que apesar de possuirem aplicabilidade imediata, os direitos
fundamentais sociais necessitam de concretizagao por parte dos poderes publicos.



42

Alexy (2010, p. 503) aponta argumentos contrarios e favoraveis aos direitos
fundamentais sociais. Articula que, o principal argumento a favor dos direitos
fundamentais sociais € o “baseado na liberdade”. Esta liberdade compreende a juridica,
ou seja, a permissdo de se fazer ou deixar de fazer algo, ou de escolher entre as
alternativas permitidas. Também a liberdade fatica, eis que um grande nimero de
titulares de direitos fundamentais ndo encontra seu substrato material em um espaco
por eles controlado.

Neste interim, Alexy (2010, p. 505) afirma que “é necessario demonstrar por que
a liberdade fatica deve ser garantida diretamente pelos direitos fundamentais”.
Argumenta a importancia da liberdade fatica para o individuo, dizendo que € exatamente
aguele desprovido de meios que pode valorizar especialmente aqueles direitos
fundamentais que, por exemplo, o protegem contra o trabalho for¢ado e outras situacdes
semelhantes e aqueles que Ihe dao a possibilidade de melhorar sua situacdo por meio
do processo politico.

Ademais Alexy (2010) pondera que a liberdade fatica € constitucionalmente
importante ndo apenas formalmente, mas também substancialmente, assim, o catalogo
dos direitos fundamentais deve expressar principios que exijam do individuo o
desenvolvimento livre da sua dignidade na comunidade social.

Conclui-se que o constituinte brasileiro, ao prever os direitos sociais, vincula-os
ao principio da dignidade da pessoa humana, que ocupa posi¢cao central na
interpretacdo dos direitos fundamentais, sendo que o Estado passa a ser um Estado
Social e Democrético de Direito, pois, o ser humano, em sua esséncia, é formado
através de seu convivio com a sociedade, levando em conta a internalizacdo das
diversas aprendizagens e experiéncias. Essas relacdes sociais e subjetividades, unidas
a cultura criam e desenvolvem as identidades.

E neste diapasé&o que a diversidade cultural®® e a construcdo das diferencas tém
sido alocadas junto a visdo de cidadania, trazendo a tona o multiculturalismo. E assim,
apos as necessérias abordagens sobre o direito fundamental social a educacéo, o
presente trabalho passa a direcionar-se ao cerne da discussao proposta: discorrer sobre
o multiculturalismo e a politica de reconhecimento de Charles Taylor. Tal estudo faz-se
obrigatorio para a compreenséo, posterior, a despeito dos desafios atuais aos projetos

pedagogicos e curriculares dos cursos de Direito da UNOESC e da UFSC.

38 Sobre o tema ver ainda a Declaragdo do México sobre politicas culturais (1982), a Declaragdo pela
diversidade cultural (2001) e Convengdo para preservacdo e promocédo da diversidade e expressao
cultural (2005).
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O que se quer € debater a relevancia da garantia de representacdo das
identidades culturais no campo educacional, precisamente dos cursos de Direito,
propondo a valorizacdo de identidades culturais apagadas ou negadas em estruturas
curriculares monoculturais.

A partir de tais premissas, busca-se situar a emergéncia do multiculturalismo
como campo de pesquisas no contexto educacional dos projetos pedagdgicos e
curriculares dos cursos de Direito da UNOESC e da UFSC, partindo da politica de

reconhecimento do expoente tedrico selecionado.



3 A POLITICA DE RECONHECIMENTO E O MULTICULTURALISMO POR CHARLES
TAYLOR

As teorias sobre o multiculturalismo surgiram com o intuito de identificar a
importancia das identidades mudltiplas, o que passa, necessariamente pela educacgéo
engajada com o sentido e com as fontes da identidade.

A sociedade ocidental, democratica e diversificada, possui caracteristicas
aleatdrias. Assim, atribui-se ao multiculturalismo, enquanto orientacao filosofica, tedrica
e politica, a for¢ca reacionista contra o monocultural, como as reivindicacfes identitarias
e étnicas, por exemplo.

E por isto que este item analisara a tese filoséfica da politica de reconhecimento
desenvolvida por Charles Taylor. No entanto, ndo se resumira apenas a uma apreciacao
descritiva da teoria desenvolvida pelo filbsofo canadense, pois se dedicard aos embates
entre os filésofos liberais e comunitaristas, para, ao final, apresentar por que considera
0 marco tedrico escolhido como o modelo adequado a politica de reconhecimento das
identidades. Assim, fornecerd o aporte necessario a correlacdo entre os temas
educacao, multiculturalismo e politica de reconhecimento.

Destarte, entre os objetivos especificos, este topico visa identificar qual seria o
modelo de Estado liberal apto a firmar as politicas de reconhecimento da diferenca®
para proteger 0S grupos minoritarios, vez que a questdo do multiculturalismo é
extremamente importante para as democracias ocidentais. Restara fixada uma
conexdo entre politica de reconhecimento e multiculturalismo, que permitirg,
posteriormente, adentrar ao cerne da proposta da dissertacdo: analisar os projetos
pedagogicos e curriculares dos cursos de Direito da UNOESC e da UFSC e a formacéo

multicultural.

3.1 PRINCIPAIS ACEPCOES DO MULTICULTURALISMO

Para prosseguir, é imprescindivel diferenciar as principais e distintas alocugdes

que o termo multiculturalismo pode assumir, pois é polissémico*°.

39 Para Taylor (1994) as teorias politicas que nado reconhecem a diferenca do viver humano estdo
condenadas a cair nas ilusdes do intelectualismo ingénuo.

40 Além das compreensdes sobre o multiculturalismo listadas no trabalho, é possivel encontrar autores
gue o classificam como multiculturalismo conservador (que se refere a assimilagédo da diferenc¢a), o liberal
(busca integrar os diferentes grupos culturais a sociedade majoritaria), o comercial (Que entende que o
problema da diversidade se resolve com o reconhecimento publico das diferencas culturais), o corporativo
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Hall (2003) alerta que o multiculturalismo é um termo qualificativo, pois descreve
as caracteristicas sociais e 0s problemas de governabilidade apresentados pelas
sociedades, onde diversas comunidades culturais convivem e tentam construir vidas em
comum, ao tempo que retém algo de sua identidade original. Em contraponto, o termo
multiculturalismo também assume viés substantivo, pois se refere as estratégias e
politicas adotadas para governar ou administrar problemas de diversidade e
multiplicidade que s&o gerados pelas sociedades multiculturais.

Denota-se que o multiculturalismo ndo pode ser definido a partir de uma Unica
doutrina, pois ndo caracteriza uma estratégia politica e ndo representa um estado de
coisas ja alcancado.

Sendo, portanto, uma série de processos e estratégias politicas distintas, Santos
e Nunes (2003) apontam que, enquanto descricdo, o multiculturalismo refere-se a
existéncia de uma multiplicidade de culturas no mundo, a co-existénia de culturas
diversas no espaco de um mesmo Estado-nacdo. J& como um projeto, o
multiculturalismo relaciona-se a um projeto politico de celebracdo ou reconhecimento
das diferencas.

E neste ponto que insta salutar a diferenciacdo das terminologias sociedade
multicultural e multiculturalismo. Assim, sociedade multicultural é uma realidade,
porquanto o multiculturalismo é um modelo que visa interpretar aquilo que é entendido
por sociedade multicultural, dizendo o que deve ser feito sob o prisma politico, em
relacdo a ela. Conclui-se que multiculturalismo € um modelo de sistema normativo.

Neste sentido, Camara (2003) preferiu classificar o multiculturalismo enquanto
fato, também descrito como sociedade multicultural, pois trata da convivéncia de grupos
distintos culturalmente, num mesmo espaco territorial, como um antigo fendmeno que
atinge a sociedade contemporanea, especialmente pelos movimentos migratoérios.

Ja como teoria de carater normativo 4', o multiculturalismo é apresentado
engquanto proposta apta a solucionar os problemas provenientes da convivéncia entre
pessoas de diferentes grupos culturais que, apesar de procurarem coexistir, visam

manter suas culturas num mesmo espago territorial. (CAMARA, 2003).

(que busca administrar as diferencas culturais das minorias, visando os interesses do centro), e, o critico
(que enfoca o poder, o privilégio, a hierarquia das opressdes e 0s movimentos de resisténcia. Sobre o
tema Hall (2003).

41 Para tecer o aporte entre o multiculturalismo e o objetivo desta dissertacao, sera adotada a concepgao
de carater normativo/projeto politico.
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E no seu carater normativo, ou enquanto projeto politico, que o multiculturalismo
€ estudado pela teoria politica, eis que busca estratégias de resolucdo de conflitos
etnoculturais que visam o reconhecimento publico das minorias discriminadas. Assim,
este é o0 conceito adotado pelo presente trabalho ao mencionar a expressao
multiculturalismo.

Por fim, entende-se pertinente esclarecer a diferenciagdo entre multiculturalismo
e interculturalismo, e a opcao pela primeira alocucdo. Este se destina ao estudo das
diferencas culturais e da transformacéo das culturas por processos de interacéo, no que
se nominou como comunicagao intercultural. Soriano (2004) avanca afirmando que o
interculturalismo remete a coexisténcia das culturas em um plano de igualdade, sob
pretensdes normativas, atuando em conformidade com conceitos garantistas,
pronpondo, inclusive, alternativas entre o liberalismo e o comunitarismo.

Tem-se o0 termo interculturalidade como caracterizador da comunicacdo e
interac&o entre as culturas, na busca pela interatividade das relagdes culturais entre si,
orientando processos de diferencas e desigualdades sociais, pela promocao das
relacbes dialdgicas e igualitarias entre pessoas e grupos que pertencam a culturas
diferentes.

Portanto, optou-se pelo estudo do multiculturalismo e nao do interculturalismo,
porque o trabalho visa o estudo de um modelo de interpretacdo da sociedade
multicultural, sem abordar as relacdes dialégicas. Ademais, o campo de discussdo que
sera travado a seguir poderia parecerer restrito por ndo mencionar especificidades do
contexto brasileiro*?, quando na verdade isto decorre do fato do multiculturalismo ter
emergido, enquanto projeto politico, especialmente nos territdrios estadunidense,
canadiano, australiano e europeu, de onde se desenvolveram as teorias dissecadas

adiante, configurando exatamente os interesses postos no presente trabalho.

42 Semprini (1999) ensina que em menor ou em maior grau, a questdo multicultural esta presente em
todos o0s paises que possuem instituicGes democraticas e que sdo formados por populacdes
heterogéneas. Paises como o Canada, o Méximo, a Australia e o Brasil, apresentam minorias nacionais
fortemente discriminadas e, até mesmo na Europa varias minimorias estédo reivindicando o direito ao
reconhecimento.
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3.2 A COMPREENSAO DO MULTICULTURALISMO: DEBATES ENTRE FILOSOFOS
LIBERAIS E COMUNITARISTAS

Neste embate encontram-se os filésofos liberais*® - que discutem a efetividade e
o reconhecimento dos direitos civis de tradicdo kantiana**, — e de outro lado, os
comunitérios e criticos deliberativos*.

Advirta-se que 0 comunitarismo visa questionar a pressuposicao de um sujeito
universal e ndo situado historicamente, focando a multiplicidade de identidades sociais
e culturais étnicas existentes nas sociedades contemporaneas, concebendo a justica
como virtude para aplicar as regras em conformidade com as peculiaridades de cada
ambiente social. (CITTADINO, 2013). Em outras palavras, a critica tecida pelos
comunitarios em relacao aos liberais inicia com a estrutura teérica dos liberais que foi
originada no conceito auto fundante do sujeito racionalmente auténomo. (ARAUJO,
2004).

Apesar de divergirem em varios aspectos, liberais e comunitaristas convergem
na acepcdo de que a individualizacdo e a pluralizagdo social acontecem
simultaneamente. Neste sentido, acrescenta-se, todavia, as divergéncias quanto a
avaliacdo e as formas politicas mais apropriadas para lidar com estes processos.
Enquanto grande parte dos liberais manifesta certa indiferenga quanto ao problema da
pluralidade de valores e da diversidade cultural, os comunitaristas tendem a enfatizar
ambos 0s processos, alertando para suas consequéncias sobre a organizacdo e
estabilidade das relagbes de convivéncia social. (COSTA; WERLE, 1997). Assim:

De um lado, o processo de individualizagéo implicaria o desenraizamento, o
narcisismo, a atomizacdo do eu e o esvaziamento da identidade. De outro, a

43 Expoentes: John Rawls (1905-2002), que inaugurou uma onda de estudos sobre o neoliberalismo. A
série de teorias iniciada com Rawls é normativa, e em seu caso € a teoria da justica; Tocqueville (1805-
1859), grande pensador francés do século XIX, foi elencado como um autor importante para que se
compreenda a democracia liberal.

44 Taylor compreende a ética ndo como dever no sentido kantiano, mas como modo de realizagédo do
agente humano por meio de acées no espaco publico, que expressem o0s seus valores. Dai a importancia
de sabermos quais sdo as nossas fontes valorativas, pois sdo elas que possibilitam a elaboracéo e
construcdo da nossa identidade ético-cultural. Ao sabermos das nossas fontes, podemos nos posicionar
de forma mais critica nos espacos publicos, onde ocorrem os conflitos humanos. (ARAUJO, 2013, n.p.).

45 Expoente: Charles Taylor, para quem: “Tanto Rawls quanto Tocqueville estédo preocupados em analisar
a sociedade moderna em relacédo as anteriores”. E frisou: “Uma sociedade pode ser liberal sem ser
democratica. Os regimes que buscavam igualar as massas eram terrivelmente autoritarios”. (TAYLOR,
2013).
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pluralizacéo dos valores culturais poderia levar a perda do espirito comunitario
e da solidariedade, a fragmentacdo e desintegracdo dos vinculos sociais, a
erosao dos fundamentos morais dos critérios de justica. (FRANK, 1995, p. 363).

Assim, as divergéncias de posicdo entre liberais e comunitaristas sobre
multiculturalismo e reconhecimento publico, poderia ser resumida sobre a construcéo
do self e os debates sobre a neutralidade do Estado.

Sobre a construcdo do self, os comunitaristas afirmam que os individuos sao
seres sociais e que suas identidades moldam-se pelas praticas, relacdes e narrativas
comuns da comunidade onde estéo inseridos. Assim, tecem criticas aos liberais, para
guem a racionalidade e o poder da autonomia de escolhas e de formacéao de identidade,
sejam dados fora da sociedade e, por isso, anteriores a vida social. (COSTA; WERLE,
1997).

Neste diapasdo, menciona-se Sandel (1982), que critica a visdo de pessoa
desencadeada pelos liberais, inclusive contrapondo-se a John Rawls (1997) - para quem
o self é anterior a seus fins, ja que Ihe é reservado o direito de rever e revisar todas as
suas conviccdes sobre a boa vida. Sandel (1982) busca apoio na teoria de Taylor — que
entende a existéncia de um self eticamente situado para a construcdo entre a identidade
individual e coletiva.

John Rawils (1997) parte do principio de que uma boa sociedade € governada por
principios justos, que ndo pressupdem que uma determinada forma de vida seja mais
correta, ou melhor, em relacdo as demais. Araujo (2004, p. 12) acrescenta: “Para um
liberal como Rawls, nenhuma forma de vida deve ser imposta ao individuo, pois ele deve
ser considerado sempre um sujeito racionalmente livre e autbnomo”. Tanto é que a
concepcdao contratual-liberal de Rawls (1997, p. 36) esta fundada na possibilidade de
transmitir a ideia de que os principios de justica podem ser concebidos como principios
elegidos por sujeitos racionais. Assim, 0os que escolhem um principio justo estariam
habilitados a justificar e a explicar as concepc¢des de justica. Resta nitido o propdsito de
Rawls: solucionar as questdes referentes as reivindicacdes conflitantes dos diversos
grupos que compdem as sociedades contemporaneas.

Por outro lado, a critica de Sandel (1982) esclarece que o eu rawlsiano esta,
desde o inicio da sua escolha, preso a um contexto preconcebido, capaz de garantir a
criagdo e a manutencdo de um acordo contratual do que é justo para todos. Ademais,
entende que o individuo, como um sujeito moral, j& encontra-se numa estrutura que o
tira da sua situacao de deciséo livre, perdendo sua prépria identidade, s6 Ihe restando
concordar com aquilo que |Ihe é dito como justo. Sandel (1982) conclui que o self ndo é
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anterior aos fins que se destina. Na verdade, o self é constituido pelos fins que néo
escolhe, mas descobre por sua existéncia em contextos culturais.

Em outras palavras, 0os oposicionistas liberais e comunitarios discutem — em um
dos pontos - a respeito da possibilidade, ou ndo, de se conciliar a busca pelo
reconhecimento das diferencas e a consequente concessao de vantagens competitivas
a certas minorias culturais com o principio da igualdade inerente ao Estado democratico
de direito.

E justamente em torno do problema da identidade que Taylor vai desenvolver
suas concepcdes em relacdo ao problema das a¢des humanas no espacgo de convivio
entre os mais diversos grupos. “Diferentemente de Sandel, Taylor ndo se preocupa em
detratar as teorias liberais, tendo em vista que, para ele, se trata de contextualiza-las
nas andlises da histéria do pensamento ocidental de Platdo a pds-modernidade”.
(ARAUJO, 2004, p. 13).

Charles Taylor (1993), ao elaborar anélises hermenéuticas das concepcdes
tedricas e culturais que contribuiram para a construcdo da identidade moderna,
defendendo o contexto multicultural associado a necessidade de uma legitima politica
de reconhecimento publico das diferencas, por parte das instituicbes publicas,
justificando a defesa da sobrevivéncia das comunidades culturais presentes nas
sociedades multiculturais. O filésofo canadense busca desvendar os nexos existentes
entre a experiéncia do reconhecimento e a formacéo da identidade. Para tanto, entende
gue existem duas esferas do discurso do reconhecimento: a primeira é a esfera intima,
onde a formacao da identidade ocorre num processo dialégico em que as rela¢cdes com
0S outros insignificantes sdo essenciais ao autodescobrimento e a autoafirmacéo
individual; a segunda esfera, publica, promove a interpretacdo da constru¢cdo da
identidade a partir de um dialogo aberto.

Taylor (1993) conclui que o exercicio da autonomia individual e o
desenvolvimento da racionalidade e do senso moral somente podem dar-se a partir de
ambientes socioculturais determinados.

Em oposigéo, Kymlicka (1989) pondera que a critica comunitarista estaria eivada
de equivocos, porquanto se baseia numa interpretacdo equivocada da visdo liberal.
Ademais, prosseguem afirmando que a moralidade politica no modelo liberal tem
excelentes motivos para justificar o reconhecimento publico do pertencimento cultural,

sem excluir os valores das relagdes sociais e culturais.
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Percebe-se em Kymlicka a busca por demonstrar que a moralidade politica liberal
esta preocupada com a vida particular e as deliberagdes morais. Assim como Rawls
reconhece a importancia da cultura como bem primario para autodeterminar a vida
individual, destacando a possibilidade dos individuos afastarem-se das praticas e das
estruturas culturais para formar, revisar, reformar suas crencas a respeito dos
significados e planos de vida, auxiliando, sobremaneira, 0 processo de

autoconhecimento. Ademais:

E importante observar que a forma liberal de reconhecimento da pertenca
cultural e dos direitos as minorias dedica pouca aten¢éo a particularidade das
culturas em questéo. As diferencas ndo sédo em si mesmas valorizadas. O que
importa é que cada fim ou valor compartilhado que caracteriza a vida cultural de
um grupo ou comunidade esteja sujeito a avaliagdo dos individuos auténomos,
0s quais estao aptos a afirmar ou rejeitar qualquer valor particular, sem com isso
correr o risco da perda de direitos ou recursos. (COSTA; WERLE, 1997, p. 163).

Os comunitaristas também criticam a neutralidade de objetivos do Estado liberal,
demonstrando que essa neutralidade oculta a concepcéo de bem, por ser individualista,
negligenciando os valores comunitérios e a virtude civica. Rebatendo tal visdo, Kymlicka
(1989) afirma que a expresséo politica do bem comum torna a oposi¢do entre politica
da neutralidade e politica do bem comum desprovida de relevancia teorica e prética, vez
gue os liberais ndo negam que a neutralidade das instituicées publicas implica uma ideia
de bem comum*t. Para Kymlicka, o Estado esta promovendo o bem comum quando
suas metas politicas respeitam e promovem o0s interesses da comunidade.

A diferenca aqui apontada entre liberais e comunitaristas reside nas versdes que
se da ao bem comum. Para os liberais, 0 bem comum centra-se na busca de garantir as
capacidades individuais de livre escolha do bem. Ja o bem comum, sob o olhar dos
comunitaristas, visa promover os fins compartilhados, inclusive sendo aceitavel
constranger e limitar as liberdades individuais de escolher e buscar seus estilos de vida.

Neste prumo, liberais como Kymlicka compreendem que quando as minorias
culturais sentirem ameacas a sua existéncia, ou ainda estiverem numa situacao de
desvantagem em relacdo a cultura dominante, o Estado deve promover acdes

afirmativas que mantenham a diversidade cultural.

46 Para Kymlicka e Auleda (2000) o principio da neutralidade das instituicGes publicas ndo impede que os
liberais defendam a ideia de que o Estado deve tratar de assegurar a existéncia de uma adequada
diversidade de opc¢des culturais aos individuos. Assim, o reconhecimento das particularidades culturais
deve ocorrer fora do Estado.
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Em Taylor se encontra os argumentos de que a neutralidade liberal seria
razoavel, no sentido de afirmar a necessidade de sustentar uma estrutura cultural que
proporcione opc¢des significativas aos individuos. Por outro lado, ao excluir da esfera
politica a luta pelo reconhecimento, o principio da neutralidade torna-se insuficiente para
identificar quais diferencas o Estado deve ser consideradas legitimas. Assim, Charles
propde a necessidade de discutir a politica do reconhecimento, expondo o caréater
problematico dessa ideia.

A opcéo pela teoria de Taylor fundamenta-se no fato dos filésofos liberais
entenderem que as diferencas culturais ndo tém valor intrinseco, vez que as tradigbes
seriam apenas valorizadas porque trazem referéncias para as escolhas individuais. Ja
0 comunitarista Taylor, defende a precedéncia ontolégica da comunidade cultural com
relacdo ao individuo. Assim, os valores e fins reconhecidos e perseguidos pelos
individuos s6 podem ser compreendidos de forma adequada se tratados como produto
do contexto cultural em que se inserem.

Tanto € que Taylor critica 0 modelo de multiculturalismo liberal, afirmando que o
liberalismo ndo € um campo neutro para o encontro de todas as culturas, e sim a
expressao politica de um so tipo de culturas, sendo incompativel com as demais. Se
todos devem ter direitos civis iguais, sem importar raca ou cultura, do mesmo modo
todos devem gozar da presuncao de que sua cultura tradicional é valiosa. Por tanto, a
avaliacao das culturas deve ocorrer sempre sob os préprios padrées de cada uma delas,
sendo a politica de reconhecimento proposta pelo marco tedrico selecionado, a

adequada a sua afirmagao.

3.3 IDENTIDADE E RECONHECIMENTO

O reconhecimento é “uma necessidade humana vital”’, assim torna-se necessario
e exigivel, vez que é nele que as identidades s&o moldadas e que a auséncia ou o falso
reconhecimento pode acarretar, a individuos ou a grupos de pessoas, varios danos.

Apregoa Taylor (1994, p. 45) que:

A tese consiste no fato de a nossa identidade ser formada, em parte, pela
existéncia ou inexisténcia de reconhecimento e, muitas vezes, pelo
reconhecimento incorreto dos outros, podendo uma pessoa ou grupo de
pessoas serem realmente prejudicadas, serem alvo de uma verdadeira
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distor¢é@o, se aqueles que os rodeiam refletrem uma imagem limitative, de
inferioridade ou de desprezo por eles mesmos.*

Para exemplificar, o fildsofo cita o caso de algumas feministas, as quais afirmam
que, nas sociedades patriarcais, eram induzidas a adotar opinido depreciativa delas
mesmas, objetivando a interiorizacdo de uma imagem da sua inferioridade, ao ponto de
nao conseguirem aproveitar oportunidades que eventualmente aparecessem.

Da mesma forma, a debilitacdo da autoestima ocorreu com os indigenas e com
0S povos colonizados. “Pensa-se que desde 1492 os europeus tém vindo a projetar
desses povos uma imagem de seres um tanto inferiores, incivilizados, e que, através da
conquista e da forca, conseguiram impo6-la aos povos colonizados™®. (TAYLOR, 1994,
p. 46). Destarte, o reconhecimento incorreto implica na falta de respeito e em marcas as
vitimas de forma cruel.

Com vistas a possibilitar uma aprofundada anélise da questdo da identidade,
Taylor reconstr6i a histéria das sociedades ocidentais*® e suas principais modificacdes.
Inicia pela modificagdo do valor da honra, que inicialmente fora ligada a um modelo
social hierarquico que vinculava a identidade a posi¢édo social pela nocao de dignidade
— de carater universal e igual. Outra substancial modificagdo ocorre com o
reconhecimento da identidade individualizada, onde o interior encontra respostas aos
guestionamentos.

Também principia a trajetoria historica lembrando o desaparecimento das
hierarquias sociais que fundamentavam a no¢éo de honra. E explica: “Refiro-me a honra

com o0 mesmo sentido que existia no tempo do antigo regime, e gue estava

47 The thesis is that our identity is partly shaped by recognition or its absence, often by the misrecognition
of others, and so a person or group of people can suffer real damage, real distortion, if the people or
society around them mirror back to them a confining or demeaning or contemptible picture of themselves.
(TAYLOR, 1994, p. 25).

48 1t is held that since 1492 Europeans have projected an image of such people as somehow inferior,
“uncivilized”, and through the force of conquest have often been able to impose this image on the
conquered. (TAYLOR, 1994, p. 26).

49 “Quanto a crise da modernidade Taylor salienta que, primeiramente, é preciso elaborar uma espécie
de mapa para podermos perceber inicialmente as diversas fontes culturais e filos6ficas que contribuiram
para a formacado do Ocidente moderno e contemporaneo. Taylor se preocupa em mostrar, principalmente
em seu livro ‘As fontes do self’, que a construcao do Ocidente moderno néo se limitou somente as fontes
filoséficas e culturais fundadas em uma razao procedimental, isto €, auto-suficiente, que tenta dar conta
das acfes dos individuos de modo pontual, sem qualquer carater incorporador dos significados que
vivenciamos em nossas existéncias humanas. A intencéo de Taylor é recuperar aquelas fontes culturais
e filoséficas vinculadas a expressao das identidades humanas. Dai a importancia de Herder para
compreendermos que o homem esta langado nas diversas formas de expressao linguistica como formas
multiplas da elaborar as identidades humanas”. (ARAUJO, 2013, n.p.).
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intrinsecamente relacionado com desigualdades™®. (TAYLOR, 1994, p. 47). Contréario a
nocdo de honra®!, tem-se a no¢do moderna de dignidade.

O reconhecimento da identidade individualizada foi se modificando e aumentando
no final do século XVIII, sobremaneira, incentivada por Rousseau e por Herder. O
fildsofo suico apresentou a questdo da moral como respeito a voz da natureza que existe
dentro de cada ser, o que nominou de sentimento de existéncia. Herder vinculou o ideal
de autenticidade a ideia de que cada um tem um modo original de ser humano, na sua
prépria medida.

Neste diapasao, foi a partir do século XVIII que os seres humanos passam a ser
dotados de um sentido moral e intuitivo sobre bem e mal. Inicialmente essa doutrina
visava combater um ponto de vista rival, sendo o qual conhecer o bem e o mal era uma
guestao de consequéncias calculadas, especialmente as que diziam respeito ao castigo
e as recompensas divinas. (TAYLOR, 1994).

A mudanca de énfase moral foi incentivada por Rousseau®? pois apresentou a
questdo da moralidade como uma voz da natureza dentro de nds e seguida por nos.
Assim, o ideal de autenticidade é decisivo somado ao desenvolvimento que ocorre pelos
pensamentos de Herder, que afirma que cada um de nés tem a sua maneira original de
ser humano. (TAYLOR, 1994).

Taylor (1994, p. 50) afirma que “este € o ideal de uma enorme forca moral que
chegou até nés™3. O ideal moral — homem fiel a si mesmo — ganha conotagéo quando
se associa ao principio da originalidade®*, onde Taylor assegura que cada voz tem algo
Unico a dizer, devendo ser reconhecidas as particularidades e descobertas internas®®.

Para entrelagcar identidade e reconhecimento, Taylor (1993) pondera a

caracteristica decisiva da vida humana, ou seja, seu carater fundamentalmente

50 | am using honor in the ancien régime sense in which it is intrinsically linked to inequalities. (TAYLOR,
1994, p. 27).

51 Taylor (1994, p. 47): “contra essa nogdo de honra temos a nogdo moderna de dignidade, que hoje
possui um sentido universalista e igualitario. Dai falarmos em dignidade dos seres humanos ou dignidade
de cidadao”.

52 Taylor (1994, p. 55) reporta-se a Rousseau como um critico acérrimo da honra hierarquica das
preferéncias. Reconhece nele o pioneirismo sobre a dignidade do cidad&o, ainda que em outros termos,
como no ‘Discurso sobre a Desigualdade’ onde se destaca 0 momento fatidico que a sociedade se vira
para a corrupgao e para a injustica.

53 This is the powerful moral ideal that has come down to us. (TAYLOR, 1994, p. 30).

54 Sobre o principio da originalidade, Herder diz se aplicar também para as comunidades, permitindo que
sejam fiéis as suas culturas e as suas caracteristicas. (TAYLOR, 1993).

55 Em outras palavras o fildsofo afirma: “é um ideal que aumenta consideravelmente a importancia desse
autocontato, ao introduzir o principio da originalidade: cada uma das nossas vozes tem algo de Unico para
nos dizer. Ndo sO deveria moldar a minha vida as exigéncias da realidade exterior, como nem sequer
posso encontrar o modelo que me permite viver fora de mim. S6 posso encontra-lo dentro de mim.
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dialégico. Assim, o homem se transforma em agente pleno e capaz de compreender a
si mesmo e definir sua identidade, expressando-se. “Tornamo-nos em verdadeiros
agentes humanos, capazes de nos entendermos e, assim, de definirmos as nossas
identidades, quando adquirimos linguagens humanas de expressdo, ricas de
significado™®. (TAYLOR, 1994, p. 52).

Destarte, define-se identidade como o “dialogo com as coisas que nossos outros
significantes desejam ver em nds, e as vezes em luta com elas [...]". Assim, a descoberta
da identidade permite o didlogo aberto com os demais. (TAYLOR, 1993, p. 53). Ainda,
identidade “é aquilo que nés somos, de onde nos provimos”™’. (TAYLOR, 1994, p. 54).

Neste interim, denota-se o desenvolvimento da teoria dialégica de carater
intersubjetivo, onde se estabelece a relacdo entre autenticidade e originalidade de
pertencer a uma comunidade cultural, com vistas a reconhecer a construcao do eu, que
se da pelo cotidiano do processo de educacdo e de aprendizagem num sistema de
valores e de normas de conduta. (SEMPRINI, 1999).

Tanto é que o exercicio dialégico permite a formacdo do reconhecimento de
identidades coletivas e individuais®®, que pode ser exercida na esfera publica pela

politica de reconhecimento igualitario, que gera a identidade de grupo.

3.4 A POLITICA DE RECONHECIMENTO

A importancia do reconhecimento é, agora, universalmente admitida, de uma
forma ou de outra: “no plano intimo, estamos todos conscientes de como a identidade
pode ser formada ou deformada no decurso da nossa relagdo com 0s outros-
importantes; no plano social, temos uma politica permanente de reconhecimento
igualitario™®. (TAYLOR, 1994, p. 56).

Taylor, ao buscar a compreensdo da moderna visdo de identidade e sua

intrinseca relagdo com a politica do reconhecimento explicita que, inicialmente, a

56 We become full humans agents, capable of understanding ourselves, and hence of defining our identity,
through our acquisition of rich human languages®® of expression. (TAYLOR, 1994, p. 32).

57 It is Who we are, where we’re coming from. As such it is the background against which our tastes and
desires and opinions and aspirations make sense. (TAYLOR, 1994, p. 33/34).

58 Para Taylor (1994, p. 48) “identidade individualizada é aquela que é especificamente minha, aquela
que eu descubro em mim”.

% On na intimate plane, we are all aware of how identity can be forme dor malformed through the course
o four contact with significant others. On the social plane, we have a continuing politics of wqual
recognition. (TAYLOR, 1994, p. 36).
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identidade foi atrelada a politica do reconhecimento igualitario, apds passando para a
conotacéo da diferenca®.

No caso do reconhecimento igualitario se enfatiza a igual dignidade de todos para
estabelecer a igualizacdo dos direitos ao desenvolvimento da autonomia®! individual. O
que se propde, em verdade, é evitar a distingdo entre cidaddos de primeira classe —
detentores dos direitos civis, politicos e socioeconémicos — se comparados com 0S
cidaddos de segunda classe — agueles sem os direitos de cidadania.

Tal reconhecimento igualitario n&o foi possivel ante o contexto de desigualdade
material e pela nitida diferenca entre os conceitos de cidadania dispensados entre a
primeira e a segunda classe. Assim, essa politica apenas protegeria o primeiro tipo de
cidadania, revelando-se cega as diferencas.

Ademais, nas sociedades hierarquicas, aquilo que hoje é concebido por
identidade era, em grande parte, determinado pela posicdo social. Para Taylor, a
proveniéncia social explica aquilo que as pessoas consideravam ser importante para
elas, era, em boa parte, determinado pelo lugar que ocupavam na sociedade e pelos
papéis ou atividades inerentes. “O que agora subjaz a exigéncia de reconhecimento é
um principio de igualdade universal”’®’. A politica da diferenca implica inUmeras
“denuncias de discriminagdo e recusa da cidadania”. (TAYLOR, 1994, p. 59).

Neste interim é que o fildsofo canadense discorre sobre a politica da diferenca e
atribui a ela uma base universalista, que se diferencia da politica da dignidade universal,
pois pretende a universalizacdo dos direitos e garantias para todos os individuos.
Quando Taylor menciona a politica da diferenca, esta, em verdade, pugnando pelo
reconhecimento universal da identidade singular do individuo ou de um grupo distinto
dos demais.

E neste sentido que a politica da diferenca vem denunciar e combater as
discriminagcBes e rechacgos realizados pela politica da dignidade universal, também
chamada de cidadania de segunda classe, vez que para esta € dificil se incorporar a

80 Em sua dimensao publica, o reconhecimento pode ser interpretado, segundo Taylor (1993) como
politica da igual dignidade e como politica das diferencas.

61 “A autonomia se desenvolve no individuo no plano dialogal das suas praticas linguisticas comunitarias.
E claro que Taylor ndo nega a razdo como elemento que funda o processo de autonomia, mas o que ele
quer dizer é que a razao limitada a si mesma, isolada e abstrata, ndo possibilita que o agente humano
incorpore significados de valores culturais que lhe permitam criar uma rota de acéo de acordo com tais
valores incorporados. Ser autbnomo € agir impulsionado por uma configuracdo moral e cultural
provenientes de um modo de ser comunitario. A modernidade desenvolve o conceito de autonomia,
embora s6 a perspectiva de uma autonomia fundada em uma racionalidade isolada seja considerada
entre nds ocidentais. Eis o motivo de Taylor se preocupar com formas de autonomia fundadas nos
diversos modos de ser dos chamados agentes humanos”. (ARAUJO, 2013, n.p.).

62 Now underlying the demand is a principle of universal equality. (TAYLOR, 1994, p. 39).
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demanda das diferencas, pois se exige o reconhecimento e status de algo que néo é
universalmente compartilhado: a identidade. (SILVA, 2006).

Em Taylor evidencia-se que a politica das diferencas, a exemplo do
multiculturalismo, ocorre de acordo com o respeito igualitario, como uma extensao da
politica da dignidade. Esclarece que o que esta em torno do multiculturalismo € se a
sobrevivéncia cultural de certos grupos deve ser reconhecida publicamente como uma
meta legitima. Assim, justifica a legitimacao da protecéo e promocao cultural no seio de
um Estado liberal.

No mesmo sentido, pode-se afirmar que a “igualdade alimenta a utopia
universalista” e sua busca legitima as sociedades liberais. Ja os defensores da diferenga
objetam que a igualdade — assim como o universalismo — nada mais € que um “grande
equivoco”, pois nao engloba o conjunto dos cidadaos porque exclui varios individuos ou
grupos, que nao tém acesso equalizado ao espaco social como os demais, sendo uma
‘igualdade iluséria”. Surge entdo uma aporia: “considerar diferencas implica em
renunciar a igualdade formal, pilar da cultura politica liberal; mas respeitar uma
concepcao rigorosamente formal da igualdade implica em negligenciar o pedido de
respeito as diferengas que emanam do espaco social’. (SEMPRINI, 1999, p. 94).

Dito pelas palavras de Taylor (1994, p. 60):

Enquanto a politica de dignidade universal lutava por formas de n&o-
discriminagdo que ignoravam consideravelmente as diferencas dos cidadaos, a
politica de diferenca redefine frequentemente a nao-discriminagdo como uma
exigéncia que nos leva a fazer dessas distinges a base do tratamento
diferencial®s.

Inclusive Taylor (1994, p. 60) exemplifica: “os membros de grupos indigenas terdo
certos direitos e poderes diferentes dos outros canadianos [...]"%4. Porém, para os
defensores da original politica de dignidade, esta situacdo € um contratempo, uma
traicdo. Tanto é que tentam chegar a ideia de um meio-termo, onde buscam demonstrar
gue algumas das medidas destinadas a melhorar a situacdo das minorias podem ser
justificadas com base na dignidade. Taylor diz que tais argumentos podem vingar em

parte e justifica mencionando a discriminacédo positiva®®, que possibilita as pessoas

83 Where the politics of universal dignity fought for forms of nondiscrimination that were quite ‘blind’ to the
ways in which citizens differ, the politics of difference often redefines nondiscrimination as requiring that
we make these distinctions the basis of differential treatment. (TAYLOR, 1994, p. 39).

8 So members of aboriginal bands Will get certain rights and power not enjoyed by other Canadians [...].
(TAYLOR, 1994, p. 39/40).

85 Para Taylor (1994, p. 60) a discriminagao positiva é “justificada pelo fato de a discriminagéo histérica
ter criado um padréo, no seio do qual os desfavorecidos estdo em desvantagem para lutar. E defendida
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oriundas de grupos antes desfavorecidos, uma vantagem competitiva no que se refere
a empregos ou vagas em universidades, por exemplo. Ademais, entende que este
argumento parece convincente, mas nao justifica algumas medidas preconizadas com
base na diferenca e que visam repor um espaco social que ignora a diferenca.

De mais a mais, evidencia-se a critica de Taylor em rela¢do a nocao de cidadania
liberal tradicional — que é fundada na politica de reconhecimento baseada na dignidade
universal, concedendo direitos e obrigacfes iguais aos cidadaos, levando em conta
somente a caracterizacdo de suas identidades nacionais e politicas, desconsiderando
outras particularidades que formam os individuos. Tanto € que o autor discorre sobre a
reformulag&o do conceito de cidadania.

Para Taylor a igualdade deve estar vinculada com o reconhecimento das
diferencas identitarias. Com essa interpretacdo de igualdade serdo valorizadas as
demais particularidades que formam as identidades dos sujeitos e dos grupos, passando
a ser garantidas pelos Estados e reconhecidas na esfera publica. (SILVA, 2006).

Em outras palavras, é correto afirmar que a politica da diferenca, proposta por
Taylor, visa redefinir a ndo discriminacdo como a exigéncia de um tratamento
diferenciado a partir das distingbes existentes entre os individuos. Ademais, nao
discriminar é tratar diferentemente os diferentes, considerando suas especificidades
como a base de um tratamento diferencial em prol da igualdade.

Em se tratando de politica da diferenca, o respeito esta intrinsecamente
associado a ideia do reconhecimento e fomento das particularidades — em contraponto
a politica da dignidade universal, que nega a identidade ao constranger as pessoas a
viverem de modo homogeneizador — indo além da mera tolerancia as diferencas
individuais e grupais, sendo imprescindivel o respeito das diferencas pela via publica®®.
(TAYLOR, 1993).

Destarte, Taylor (1993) remonta as controvérsias politicas que se alimentam do
nacionalismo, do feminismo e do multiculturalismo, para conhecer a perspectiva
filoséfica sobre 0 que estd em jogo quanto a reivindicacgédo, feita por muitas pessoas, de
reconhecimento das suas identidades especificas por parte das instituicbes publicas. E

conclui que s6 com o fim das hierarquias sociais estaveis € que a reivindicacdo do

como medida temporaria que ira nivelar, mais tarde, o campo de batalha e permitir as velhas regras de
ignorancia o regresso em forga, de uma forma que n&o deixara ninguém em desvantagem”.

66 Taylor (1994, p. 63) menciona: “[...] a sociedade supostamente justa e ignorante das diferengas &, ndo
s6 inumana (porque subjuga identidades), mas também ela prépria extremamente discriminatéria, de uma
maneira subtil e inconsciente.
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reconhecimento publico tornou-se um lugar comum, juntamente com a nocdo de
dignidade de cada individuo. “Todos sao iguais — independentemente do tratamento
social — e todos nés esperamos ser reconhecidos como tal”. (GUTMANN, 1994, p. 24).

Das exposicoes, extrai-se que habitualmente as controvérsias multiculturais séo
formagdes do tipo coletivo: minorias, grupos étnicos, movimentos sociais. Os opositores
do multiculturalismo consideram que é na “anulag¢ao do individuo no interior do grupo e
na decisdo deste grupo e manter sua identidade particular e integrar uma ordem
superior, que reside a grande ameaca do multiculturalismo para os sistemas politicos
democraticos”. (SEMPRINI, 1999, p. 97).

Charles Taylor, ao contrario, mostra, adotando a ideia do reconhecimento, o liame
estrutural entre desenvolvimento do individualismo e a reivindicagdo multicultural. O
autor reconstroi o caminho intelectual de Herder e Rousseau — que levou a cultura
ocidental ao individualismo contemporaneo — para chegar a transformacéo do espaco
social. Assim, considera que a identidade de um individuo vai se constituindo pelo
contato com o outro através de uma troca continua que permite ao meu eu — self 67 —
estruturar-se e definir-se pela comparacdo e pela diferenca. Nado pode existir
consciéncia de si fora de uma estrutura dialégica e social, vez que o self € construido e
negociado pelo individuo em suas intera¢cdes com os demais.

Para elucidar o que o reconhecimento acarreta, Taylor promove alocugédo do

multiculturalismo nos modelos do Estado liberal.

3.5 MULTICULTURALISMO E MODELOS DE ESTADO LIBERAL

Tanto o reconhecimento proposto pela politica da diferenca como o da politica da

dignidade universal, foi inserido em concepcdes liberais® das sociedades modernas.

67 Em contraposicéo, a filosofia politica liberal considera o individuo como um ser moral e de espirito
cognitivo completo e autbnomo, devendo existir elementos facilitadores ao seu pleno desenvolvimento.
(SEMPRINI, 1999).

68 “E importante observar que a forma liberal de reconhecimento da pertenca cultural e dos direitos as
minorias dedica pouca aten¢éo a particularidade das culturas em questdo. As diferencas ndo sdo em si
mesmas valorizadas. O que importa é que cada fim ou valor compartilhado que caracteriza a vida cultural
de um grupo ou comunidade esteja sujeito a avaliagdo dos individuos autbnomos, os quais estéo aptos a
afirmar ou rejeitar qualquer valor particular, sem com isso correr o risco da perda de direitos ou recursos”.
(COSTA; WERLE, 1997, p. 163).
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Neste interim, Dworkin®® e os demais liberais’® de origem anglo-americana criam
a primeira concepgao liberal, defendendo um Estado procedimental e neutro em relagéo
ao conceito de vida boa e que trate a todos como iguais pela concesséo de direitos de
cidadania e, predominantemente, direitos individuais em detrimento das metas coletivas.
Para Taylor tal concepcéo cria um Estado cego as diferengas entre cidadaos, pois se
vincula a defender uma politica de dignidade universal.

A busca do reconhecimento, por vezes, € mal compreendida ou até rejeitada, por
aqueles que possuem visao da identidade individual. “Os criticos mais ferozes da
demanda de reconhecimento zombam de uma cultura da reclamacéo, e denunciam uma
estratégia de vitimizacao”. (SEMPRINI, 1999, p. 105).

Destarte, outro modelo de liberalismo é afirmado pelos comunitarios’, dos quais
se inclui Taylor (1993)72. Nesse modelo, o liberalismo se coaduna com a politica da
diferenca, vez que o Estado deve adotar a concepcédo substantiva de bem, o que o faz
por intermédio das metas coletivas e primando pela defesa da comunidade e da
diversidade cultural. Obviamente, o Estado se vincula na implementacao de politicas
publicas em favor das metas coletivas na defesa de certas particularidades culturais,

transformando-as em direitos legitimos.

69 Para Dworkin “a perda da autonomia individual € o preco a ser pago pelo autonomia do espago social.
(SEMPRINI, 1999, p. 98).

70 “Na visdo liberal de Kymlicka, o Estado promove o bem comum desde que suas metas politicas
respeitem e promovam os interesses dos membros da comunidade”. (COSTA; WERLE, 1997, p.163).

1 Como exemplo desse modelo de sociedade liberal, cita-se Quebec no Canada, que pleiteia o
reconhecimento como sociedade distinta da Emenda do Lago Meech. Quebec visa manter a constituicdo
da cultura francesa para as geracdes futuras. (TAYLOR, 1993). Destaca-se também que “em 2007-2008,
0 governo quebequense criou uma Comissdo sobre as praticas de conciliacdo relacionadas as diferencas
culturais. A Comisséo Bouchard-Taylor passou a questionar qual seria a relagcdo entre os quebequenses
auténticos com as comunidades oriundas de uma imigracdo recente, cujos membros ostentam suas
crencas religiosas e tentam, as vezes, imp0-las juridicamente.” (BERNARD, 2012).

72 “Para liberais como Kymlicka (1989) e Raz (2012), a critica comunitarista estad mal formulada, pois
baseia-se numa interpretacdo equivocada da viséo liberal. A moralidade politica liberal apresenta boas
razfes para justificar o reconhecimento publico da pertenga cultural e ndo exclui o valor das praticas e
relacdes sociais e culturais; apenas lhes atribui um outro significado. Raz apresenta duas raz6es para
justificar a ideia de que a pertenga cultural é crucial para o bem-estar dos individuos. A primeira ressalta
gue a pertenca cultural fornece aos individuos escolhas significativas sobre como conduzir suas vidas, no
sentido de que a familiaridade com uma cultura indica os limites do que é razoavel desejar. A segunda
afirma que a pertenca cultural tem um papel importante na identidade dos individuos, aparecendo como
espaco primario de identificacdo. A pertenca e a identidade cultural fornecem aos individuos um
fundamento para a autoidentificacdo. Consequentemente, a comunidade politica teria a funcdo de
proteger e estimular a diversidade cultural e, em alguns casos, reconhecer os direitos de grupos culturais
minoritarios. Kymlicka, por sua vez, procura mostrar que a moralidade politica liberal é sensivel ao modo
como a vida particular e as deliberagcbes morais s@o relatadas e situadas num contexto social
compartilhado. Indo além de liberais como Rawls e Ackerman, Kymlicka ressalta a importancia da cultura
como um bem primario para a autodeterminacéo da vida individual”’. (COSTA; WERLE, 1997, p. 162).
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Assim, Taylor opta por um modelo de sociedade liberal que se organiza em torno
da definicdo de vida boa, ou seja, como “juizos que ocupam um lugar importante na
integridade das culturas”. (TAYLOR, 1993, p. 91).

Por mais que o modelo de protecédo caracterizado no tratamento das minorias
inclua aqueles que ndo compartilham da definicdo publica de bem, Taylor prossegue
defendendo os direitos fundamentais’3, afirmando que esses ndo podem ser eliminados
— especialmente o direito a vida, a liberdade, ao devido processo legal, a livre expressao,
a livre pratica da religido, entre outros — nem mesmo em face de minorias. Conclui-se
que o filésofo canadense concebe o direito fundamental de garantia da sobrevivéncia
das comunidades, permitindo a formacgao das identidades individuais e coletivas. Ao

optar pelo modelo de sociedade liberal, Taylor (1993, p. 89) afirma:

Uma sociedade com objetivos coletivos fortes pode ser liberal, segundo esta
perspectiva, desde que seja capaz de respeitar a diversidade, em especial,
quando considera aqueles que ndo compartilham dos objetivos comuns, e
desde que possa proporcionar garantias adequadas para os direitos
fundamentais. Concretizar todos estes objetivos ird provocar, sem divida,
tens@es e dificuldades, mas nao é nada de impossivel, e os problemas néo sao,
em principio, maiores do que aqueles que qualquer sociedade liberal encontra
guando tem de combinar, por exemplo, liberdades com igualdades ou
prosperidade com justica.

Apesar da escolha do modelo de sociedade liberal, Taylor (1993) adverte que o
liberalismo ndo constitui um campo de reunido para todas as culturas. Para justificar,
cita o caso do Isla, onde ndo se evidencia uma separacao entre politica e religido, entre
publico e privado. Para ele, melhor seria entender que o liberalismo é a expressao de
uma certa cultura que se apresenta, por vezes, incompativel com outras culturas.

Fica clarividente a justificativa de Taylor para legitimar a defesa da sobrevivéncia
cultural pelo reconhecimento da esfera publica politica. Assim, inicia o debate sobre o
multiculturalismo, buscando saber se a sobrevivéncia cultural de certos grupos deve ser
reconhecida como legitima. Taylor (1993, p. 94-95) pretende justificar uma legislacéo de
protecdo e promocéo cultural no interior do Estado liberal. Para isso, considera que os
individuos sdo essencialmente constituidos por suas identidades culturais,
reconhecendo e legitimando as politicas de reconhecimento onde “todos reconhegam o
valor igual das diferentes culturas, que ndo somente as deixamos sobreviver, mas que

as reconhegamos seu valor”.

73 Taylor (1993) distingue os direitos fundamentais dos direitos que garantias que poderiam ser reduzidos
ou revogados por razdes de politica publica.
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Para atingir a igual valorizacdo das diferentes culturas pela politica de
reconhecimento, Taylor (1993, p. 99) propde um ato de condescendéncia, de
solidariedade com os beneficiados dessas politicas. Para isso, aponta o método
Gadamer (2002), também chamado de fusdo de horizontes, que busca expressar os
contrastes culturais entre as comunidades diversas. Assim, ‘por  meio desta
aprendemos a mudar em um horizonte mais vasto, dentro do qual o que antes demos
por sentado como base para valoracéo, pode-se situar como uma possibilidade ao lado
do transpondo diferente da cultura que era estranha”.

Ademais Taylor (1993, p. 107) indica o caminho para compatibilizar o
reconhecimento nas sociedades liberais multiculturais com o pressuposto do valor igual,

de onde se devem estudar as outras culturas, antes de agir desvairadamente:

Mas o que o pressuposto exige de nds nao sao juizos de valor peremptérios e
falsos, mas uma disposicdo para nos abrirmos ao estudo comparativo das
culturas e do tipo de nos obriga a deslocar os nossos horizontes nas fusdes
resultantes. Acima de tudo, exige que admitamos que estamos muito aquém
desse ultimo horizonte que podera tornar ciente o valor relativo das diferentes
culturas.

Deste modo, o filésofo defende a busca sobre quais culturas devem ser
reconhecidas e defendidas pelo Estado, com as politicas de reconhecimento publico.
Conclui pela prética dial6gica entre individuos de diferentes culturas, exercidas na esfera
privada e principalmente na publica, necessitando-se da participacdo do cidadao para a
defesa de um Estado multicultural. (COSTA; WERLE, 1997).

E neste contexto que Taylor (2013) elucida o termo multiculturalismo, dizendo
que fora criado na Austrdlia e, apos, utilizado no Canada, enderecando-se as pessoas
para demonstrar as diversidades oriundas da globalizagdo. Uma parte dos primeiros
imigrantes desses locais veio das ilhas britanicas, Italia, Alemanha, Espanha, Europa
Oriental e do mundo todo. O senso de diversidade cultural cresceu muito, e
o multiculturalismo era um conjunto de politicas para lidar com essa diversidade.

Semprini (1999, p. 81) ressalta que o multiculturalismo possui um lado militante,
donde se verifica um poderoso movimento de ideias, alimentado por um “corpus teorico”
que da bases conceituais e legitimacdo intelectual, também conhecido como
“epistemologia multicultural”. Esta vertente surge da virada epistemoldgica que ganhou
espaco na Europa, a partir da década de 1920, como reacdo ao positivismo, ao
racionalismo e aos determinismos que dominaram a cena intelectual por um século.

Neste interim, a posicdo multicultural invoca a instabilidade, a mistura, a relatividade


http://www.ihu.unisinos.br/noticias/41028-o-multiculturalismo-fracassou

62

como fundamentos de seu pensamento, em contraponto a analise monocultural, que

parece ser simples e tranquilizadora. E por isso que:

Levando-se em conta certa desconfianca antiintelectual prépria da cultura
americana, pode-se facilmente compreender porque o multiculturalismo tornou-
se uma fonte inesgotavel de diversos fatos e passagens divulgadas pelos
veiculos de comunicacdo e o bode expiatdrio dos animadores dos talk-shows
conservadores. (SEMPRINI, 1999, p. 89).

Foi desta forma que o multiculturalismo perdeu suas primeiras batalhas aos olhos
da opinido publica, pois se forjou uma imagem publica de atividade intelectual, secreta,
pessimista, esquerdista e vagamente antipatriotica, apoiada apenas por estudantes, por
liberais de ma-fé e por tipos excéntricos da Califérnia. “Em suma, para a opiniao publica
norte-americana atual, ndo existe o conflito entre duas epistemologias, mas entre a
América auténtica e seus inimigos”. (SEMPRINI, 1999, p. 90).

Contrariando as previsdes midiaticas, o que viu-se foi “[...] todas as sociedades
estdo a tornar-se cada vez mais multiculturais e, ao mesmo tempo, mais permeaveis”’4.
A permeabilidade significa que as sociedades estdo mais receptivas a migracao
multinacional, o que iniciou nas sociedades liberais do Ocidente, em parte devido ao seu
passado colonial, em parte devido a marginalizacdo de segmentos da sua populacdo
oriundos de outras culturas. (TAYLOR, 1994, p. 83).

Por um lado, o multiculturalismo foi entendido como um incentivo a criacao de
guetos, mas tal interpretacdo correspondia a forma como as sociedades européias
reagiam a isso. “As pessoas diferentes ndo deveriam invadir a paz da sociedade,
perturbando-a”, disse Taylor (2013, n.p).

No Canada o multiculturalismo queria integrar pessoas de todas as
nacionalidades. O fato de seus ancestrais virem de outros lugares nao retira a igualdade
dos cidadaos de diferentes nacionalidades. Isso foi acompanhado de propostas de
insercdo e reconhecimento de pessoas, reconhecimento como cidaddos, com base
numa cidadania comum. “Entretanto, a palavra comunitarismo pode realmente tornar
esse debate muito confuso. No caso da Franca a palavra multiculturalismo foi
assimilada a reconhecimento de primeira espécie. A diferenga € reconhecida, mas as
pessoas devem ficar no seu lugar. Isso porque representam uma ameaca a republica,

pensam os franceses”. Entretanto, & preciso integrar as pessoas numa cidadania

74 That all societies are becoming increasingly multicultural, while at the same time becoming more porous.
(TAYLOR, 1994, p. 63).


http://www.ihu.unisinos.br/noticias/41028-o-multiculturalismo-fracassou
http://www.ihu.unisinos.br/images/eventos/programacao_taylor_geral.pdf
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comum, pontua o pensador. “A pessoa estrangeira tem direitos e deveres como
todos”. (TAYLOR, 2013, n.p.).

Ao longo desse debate, encontram-se dois quadros do comunitarismo, um deles
associado ao termo negativo - apontando que o grupo deve ser diferente sem misturar-
se. Do outro lado, a possibilidade das pessoas viverem nesse lugar. Taylor (2013, s.p)
ressalta que a fusdo das culturas € fundamental, e que estas estdo em mudanca
permanente. “As pessoas sao acostumadas com uma continuidade e linearidade
culturais, e gostam de pensar que a sociedade continuara a ter estruturas imutaveis.
Essa € uma das grandes reacdes emocionais. Tudo e todos que tiram essa linearidade
sdo mal recebidos. O interludio infeliz na histéria do Ocidente é a nossa surdez para as
outras culturas”.

Para além de um fenbmeno, o multiculturalismo é considerado como a expressao
da afirmacao e da luta pelo reconhecimento da pluralidade de valores e da diversidade
cultural nas instituicbes do Estado democratico de direito, o que se da, pelo
reconhecimento de direitos basicos dos individuos — necessidades particulares —
engquanto membros de grupos culturais especificos. Assim, se afirma que é um direito
basico e universal, que os individuos precisam viver num contexto cultural que permita
seguranca para dar significado e orientacdo a seus modos de conduzir a vida e que,
pertencer a uma comunidade cultural é fundamental para manutencdo da autonomia
individual. Assim, a protecao e o respeito as diferengas constitui-se como a ampliacao
do leque de oportunidades de reconhecimento. (COSTA; WERLE, 1997, p. 159).

Embora n&do constitua o objetivo do presente trabalho, mister reconhecer que
Habermas’ desenvolveu a chamada politica deliberativa, como meio alternativo aos
intentos havidos entre liberais e comunitaristas. Menciona-se que, ao dialogar com 0s
comunitaristas, Habermas (1994) assenta posicionamento na ideia da neutralidade da
forma juridica em relacdo as diferentes acepc¢des de bem. Inclusive, ao referir-se a
Taylor, questiona se uma teoria individualista seria capaz de responder as lutas pelo
reconhecimento ’® que visem a afirmacdo de identidades coletivas. Conclui que a

federalizacdo seria a solugé@o para a coexisténcia dos direitos iguais e a preservacgéao de

75 O dialogo estabelecido entre Taylor e Habermas limita-se ao escrito “Lutas pelo Reconhecimento no
Estado Democrético Constitucional”. Habermas (1994) aponta que pertence ao carater social das pessoas
naturais o suposto de que elas se formam como individuos através de formas de vida intersubjetivamente
compartilhadas, conformando sua identidade nas relacdes de reconhecimento reciproco. As pessoas
individuais s6 podem, por isso, ser protegidas juntamente com 0 acesso as relacdes interpessoais.

76 Ao encontro da tematica menciona-se Axel Honneth, que, na obra Luta por reconhecimento, descreve
os conflitos intersubjetivos, apresentando trés esferas do reconhecimento: dos afetos e da autoconfianca;
das leis e direitos; da solidariedade social e da autoestima.


http://www.ihu.unisinos.br/images/eventos/programacao_taylor_geral.pdf

64

grupos étnicos e mundos culturais diferentes que vivam em areas geograficas mais ou
menos separadas. Para Habermas (1994, p. 147) “a coexisténcia com os direitos iguais
para diferentes grupos étnicos e suas formas de vida culturais ndo necessita de ser
salvaguardada através de um tipo de direitos coletivos que sobrecarregariam a teoria
dos direitos moldada as pessoas individuais”, ou seja, em sua analise, compreende que
a protecao de formas de vida e de tradicbes nas quais as identidades se formam
supostamente devia servir o reconhecimento dos seus membros. Assim, as herancas
culturais e as formas de vida nela articuladas se reproduziriam normalmente,
convencendo aqueles a quem moldaram as estruturas da personalidade, ou seja,

motivando-0s a apropriarem e a continuarem as tradi¢oes.

3.6 A POLITICA DO RECONHECIMENTO E A EDUCACAO MULTICULTURAL

As instituicbes publicas, incluindo a administracdo central, as escolas e o0s
estabelecimentos de ensino superior dedicados aos estudos humanisticos, tém sido
objeto de duras criticas por ndo reconhecerem ou respeitarem as diversas identidades
culturais dos cidadéos. (GUTMANN, 1994).

As principais polémicas concentram-se em dois aspectos: “a reforma dos textos
e da grade curricular e a admissado das minorias a educagéo superior’. (SEMPRINI,
1999, p. 46). Para elucidar o primeiro aspecto, menciona-se, por ocasido dos quinhentos
anos do descobrimento da América, a contratacdo de historiadores para reescrever 0s
manuais de histéria do ensino primario e médio, donde se esperava a retificacdo da
visdo etnocéntrica e patriarcal norte-americana, para valorizar a contribuicdo das
minorias na histéria do pais. O resultado obtido conquistou intelectuais liberais, no
entanto, esses manuais foram rejeitados pelos proprios grupos os quais julgava-se fazer
justica, afirmando que os livros ndo forneciam um relato ideal de todas as injusticas
cometidas no passado. Assim, decidiu-se pela manutencdo dos antigos manuais.
Semprini (1999, p. 47) menciona que tal episddio documenta a virada de posi¢do
paradoxal, onde os intelectuais liberais tornam-se o alvo de uma contestacao
multicultural maximalista. “Essa auséncia de “bom senso” & prépria das contradi¢cdes
multiculturais”. Conflitos analogos séo vistos no ensino superior, onde o0s
multiculturalistas pleiteiam a inclusdo de novas matérias, como por exemplo, o Black

Studies, Ethnic Studies e Women Studies.
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Jé a despeito da admiss&o de minorias no ensino superior, é inevitavel mencionar
as acbes afirmativas /7, criadas no final da década de 70, por intermédio de
financiamentos governamentais. “Os efeitos perversos da acédo afirmativa sdo hoje
evidentes”, conclui Semprini (1999, p. 49), pois a instauracdo de critérios diferentes
levanta problemas juridicos e préticos. Assim, se para alguns se estd a reparar uma
injustica historica, para outros ndo se justifica criar um novo critério de desigualdade,
gue pode, eventualmente, discriminar outros estudantes.

Destarte, nos Estados Unidos (EUA), as principais polémicas voltam-se as
necessidades dos americanos de descendéncia africana e asiatica, dos nativos e das
mulheres. No entanto, € dificil encontrar atualmente uma sociedade democréatica que
nao seja palco de algum tipo de polémica sobre a questdo de saber se, e como as
instituicbes publicas deveriam melhorar a capacidade de reconhecimento das
identidades das minorias culturais e sociais. Trata-se de um desafio inerente as
democracias liberais porque estdo empenhadas na representacédo igualitaria de todos.

Pode-se dizer que os cidaddos com diversas identidades podem ser
representados como iguais se as instituicdes publicas ndo reconhecerem as identidades
de cada um, mas apenas 0s interesses mais comuns relativos as liberdades civis e
politicas. (GUTMANN, 1994).

Some-se ao fato de que, no campo da educacgéao, as polémicas multiculturais sao
“particularmente violentas”, pois concernem a convivéncia e a maneira de enriguecer ou
de trocar por uma perspectiva multicultural a perspectiva monocultural que dominou o
ensino, o que incluiria a “reforma de textos didaticos, revisdo das atuais grades
curriculares, introducdo de novas matérias, contratacdo de professores oriundos dos
diversos grupos étnicos, dentre outros”. (SEMPRINI, 1999, p. 50).

Identifica-se como sensata a reacdo as questdes sobre como reconhecer as
identidades culturais distintas dos membros de uma sociedade pluralista, no ambito das
instituicbes publicas. Um importante componente do liberalismo contemporaneo
defende o fato de as instituicbes que servem os objetivos publicos ignorarem as
identificacdes, levando & sua despersonalizagdo. “E o preco que os cidad&os deveriam

estar dispostos a pagar por viverem numa sociedade que o0s trata como iguais,

7 Na opinido de Semprini (1999, p. 51): “As polémicas causadas pela agédo afirmativa mostram, além
disso, as inconveniéncias das solu¢des parciais a um problema estrutural. Admitidos a universidade sem
qualquer preparacdo e sem estarem imbuidos da “cultura do sucesso”, numerosos estudantes nao
conseguem aproveitar de uma politica adotada para facilitar sua promocao social. Uma simples politica
administrativa ndo pode resolver o problema da auto-estima, nem substitui o estimulo dos pais, 0 apoio
do grupo social e o encorajamento dos demais grupos”.



66

independentemente das suas proprias identidades étnicas, religiosas, raciais ou
sexuais”. (GUTMANN, 1994, p. 22).

A reflexdo ora proposta indica a exigéncia de Taylor pelo reconhecimento da
diversidade de culturas, especialmente o0 modo como essa exigéncia se expressa na
esfera da educacgéo.

Como ja afirmado alhures, Taylor evidencia a exigéncia pelo reconhecimento da
diversidade e das culturas. Assim, o igual respeito pelas diferentes culturas conduz a
exigéncia de que as contribuicbes dessas culturas sejam reconhecidas imediatamente,
como validas e valiosas. Essas consideracfes invadem a educacao universitaria, para
entender quais discussdes do valor do multiculturalismo devem ser postas.

Para Wolf (1994, p. 102) um dos objetivos da educacao universitaria € informar
os alunos e “ensina-los a apreciar a boa literatura, boa arte, boa filosofia, e o melhor da
teoria e do método cientifico”. Inclusive, o juizo de escolha sobre uma obra de arte ou
uma ideia é relevante para as decisdes dos curriculos, independentemente de qualquer
consideracao advinda destas obras e pensamentos.

O filbsofo canadense busca a adequacdo sobre as implicacbes que o novo e
desenvolvido reconhecimento das culturas nao-ocidentais, ndo-européias e nao-
brancas tém para as ideias de como obter. Destarte, aprender a pensar correta e
criativamente, a olhar e ouvir sensivelmente, tém sido um objetivo educacional.
“Aprender a compreender a nés proprios, ao nosso sistema politico (e a histéria, cultura,
lingua e politica das sociedades de particular interesse ou proximidade para nos), tém
sido objetivo cuja justificagdo e valor ndo séo discutidos”. (WOLF, 1994, p. 103).

Exemplificam-se tais afirmac¢fes com a historia dos brancos descendentes da
Europa que ndo sentiam a necessidade de descobrir as suas razdes de guererem
estudar e ensinar a sua literatura e a sua historia. Assim, a politica do reconhecimento
aumenta a sensibilidade para o fato de que sua literatura possa nao ser de extensao
igual a da grande literatura. “Reconhecer isto da-nos a oportunidade de pensar sobre o
gue é que explica e justifica o seu interesse e compromisso para estudar Shakespeare,
por exemplo [...]". (WOLF, 1994, p. 103).

E nesta linha de raciocinio que Taylor se preocupa com a grandeza transcultural
e a sua importancia de moldar nossas tradicoes literarias. Toma como garantido que a
razao para estudar uma cultura em vez de outra deve ser que essa cultura é de uma
importancia objetiva particular, ou que possui algum tipo de contribuicdo estética ou

intelectual especialmente valiosa a fazer.
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O principal alvo das aten¢des deste debate € o mundo da educacgéo, no sentido
lato. Um ponto central importante sdo os departamentos de estudos
humanisticos das universidades, onde se fazem exigéncias para se alterar,
alargar ou abandonar o canone dos autores-referéncia, sob o pretexto de que o
gue existe, hoje, é constituido preferencialmente, e na sua quase totalidade, por
homens brancos, falecidos. Dever-se-ia dar mais espaco as mulheres e aos
autores de origens e culturas ndo europeias. Um Segundo ponto central diz
respeito as escolas do ensino secundario, onde se esta a tentar, por exemplo,
elaborar cursos centrados na cultura Africana para escolas onde os alunos séo
maioritariamente negros. (TAYLOR, 1994, p. 86).78

A defesa dessas mudancas nao reside na possibilidade de todos os estudantes
perderem algo de importante através da exclusdo de autores de determinado sexo, raca
ou cultura. O que se vé é a possibilidade de os estudantes do sexo feminino e os que
pertencem a grupos excluidos aprenderem, diretamente ou por omissao, uma imagem
depreciativa deles mesmos, como se “toda a criatividade e mérito fossem inerentes aos
homens de origem europeia”’®. (TAYLOR, 1994, p. 86).

Assim, “[...] alargar e alterar o curso, revela-se, por isso, uma medida essencial,
ndo tanto em nome de uma cultura mais vasta para toos, que ird conceder o devido
reconhecimento aos que, até entdo, eram vitimas de exclusdo”® . Os cursos
multiculturais visam ajudar o processo de liberdade e igualdade, evitando que grupos
dominantes consolidem sua hegemonia, incutindo uma imagem de inferioridade nos
grupos subjugados. (TAYLOR, 1994, p. 86).

Taylor repara que os valores refletidos neste tipo de razdo também propiciam
razdes para procurar o mundo inteiro, com paciéncia e carinho, para encontrar e
aprender a apreciar grandes feitos humanos, onde quer que estejam. Assim, a razao do
filésofo para estudar culturas diferentes é que, como o tempo, estes estudos irdo ser
remunerados em termos de uma compreensdao do mundo mais alargada e de uma
elevada sensibilidade a beleza. “Esta € certamente uma razédo para estudar culturas
diferentes, mas n&o € a unica nem a mais premente”. (WOLF, 1994, p. 104).

Percebe-se que Taylor — em a politica do reconhecimento — atrai os individuos a

fazerem esforgos para reconhecer ativamente e corretamente outras pessoas e culturas

78 The main locus of this debate is the world of education in a broad sense. One important focus is
university humanities departments, where demands are made to alter, enlarge, or scrap the “canon” of
accredited authors on the groups that the one presently favored consists almost entirely of “dead white
males”. A greater place ought to be made for women, and for people of non-Europen races and cultures.
A second focus is the secondary schools, where an attempt is being made, for instance, to develop
Afrocentric curricula for pupils in mainly black schools. (TAYLOR, 1994, p. 65).

7 Though all creativity and worth inhered in males of European provenance. (TAYLOR, 1994, p. 65).

80 Enlarging and changing the curriculum is therefore essential not so much in the name of a broader
culture for everyone as in order to give due recognition to the hitherto excluded. (TAYLOR, 1994, p. 65/66).
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gue ocupam o mundo, bem como a olhar mais de perto e menos seletivamente para
guem partilha as cidades, as bibliotecas e as escolas que chamamos de nossas.

A sobrevivéncia de muitas culturas que se excluem e se desrespeitam
mutuamente ndo constitui um objetivo moral do multiculturalismo, nem do dominio da
politica, nem no da educacédo. Trata-se de uma visdo que nem sequer € realista: nem
as universidades, nem as organizacdes podem efetivamente alcancar os seus fins sem
respeito mutuo entre as varias culturas que as integram. “Mas nem todos os aspectos
da diversidade cultural sdo dignos de respeito. Existem algumas diferencas — o racismo
e 0 antissemitismo sao exemplos claros — que ndo devem ser respeitadas, ainda que se
tenha de tolerar manifestac6es de indole racista e antissemitica”. (GUTMANN, 1994, p.
41).

Tudo porque a polémica que ecoou nas universidades sobre o discurso racista,
étnico, sexista, homofobico, além de outras formas ofensivas dirigidas a grupos
minoritarios € um exemplo da necessidade da criacdo de um vocabulario moral comum,
que transponha o direito a liberdade de expressdo. Gutmann (1994, p. 41) propde
distinguir o ‘tolerar’ do ‘respeitar as diferengas’. Para ela, a tolerancia abarca uma maior
guantidade de opinides, desde que se ponha imediatamente guardo as ameacas e a
outros danos especificos contra individuos. Ja o respeito, pressupde uma mais
discriminacdo, pois, apesar de ndo ser necessario concordar com uma opinido para
respeitd-la, deve-se compreendé-la como um reflexo do ponto de vista moral. “Um
defensor do aborto, por exemplo, deve ser capaz de compreender como é que a outra
pessoa, com consciéncia moral e sem outros motivos, possa estar contra a legalizacéo
do aborto”. Por ébvio que existirdo argumentos contra e favoraveis. O mais certo € uma
sociedade multicultural possuir grande diversidade de divergéncias morais respeitaveis.

Assim, insta que sendo comunidades que se dedicam ao trabalho intelectual, as
universidades deveriam agir como as defensoras da liberdade de expressédo. Mas,
protegido o direito de todos exprimirem-se, as universidades ndo precisam, nem devem
calar suas vozes em casos de manifestagbes racistas, antissemiticas ou de outro
discurso desrespeitavel. “Pelo contrario, os membros do meio académico [...] podem
usar do nosso direito a liberdade de expressao para denunciarem essas manifestacoes,
revelando exatamente o que sdo: uma desconsideracéo notdria para com 0s interesses
dos outros [...]". (GUTMANN, 1994, p. 42).

Doutra banda, as divergéncias morais respeitaveis requerem a capacidade de

deliberacéo e, os estabelecimentos de ensino superior podem funcionar como modelos
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dessa capacidade ao “encorajarem discussdes intelectuais abertas, honestas, sérias,
tanto dentro como fora das aulas”. (GUTMANN, 1994, p. 43).

Tudo porque as sociedades e comunidades multiculturais que defendem a
liberdade e a igualdade para todos, baseiam-se no respeito muatuo pelas diferencas
culturais, politicas e intelectuais que nao ultrapassem o limite do bom-senso. Assim,
deve haver alguma coisa entre, por um lado, a exigéncia ndo genuina e homogeneizante
de reconhecimento do valor igual e, por outro lado, o auto-enclausuramento nos critérios
etnocéntricos. E certo que existem outras culturas e floresce a necessidade de viver
junto em harmonia, com o pressuposto do valor igual.

Concluindo o tépico e construindo um ancore entre o que ja foi exposto e ao
objetivo central do presente trabalho, percebe-se que a educacdo pode ser universal,
mas que acima de tudo deve observar os saberes locais, com vistas a edificar atividades
de inclusdo, contrariando tratamentos homogeneizantes e contetdos limitadores do
homem, vez que apesar da igual natureza humana, todos sé&o individualizados por suas
perspectivas locais, que merecem e devem ser consideradas no dever juridico de
educar.

ApOs o0s avancos teodricos descritos, evidencia-se a opcdo pela teoria
comunitarista do multiculturalismo, defendida por Charles Taylor. Esta foi desenvolvida
em torno do problema de identidade e das acbes humanas, no espaco de convivio entre
diversos grupos, se mostrando mais adequada por afastar a ideia autofundante de
sujeito racionalmente autbnomo, a partir de andlises das concepcdes tedricas e culturais
gue ajudaram na construcao da identidade moderna.

Resta, no proximo tépico, embrenhar-se no objetivo geral do trabalho, alocando
o multiculturalismo frente aos projetos pedagdgicos dos cursos de direito, analisando a

formacao multicultural.



70

4 A FORMACAO MULTICULTURAL E OS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS
CURSOS DE DIREITO DA UFSC E DA UNOESC

Este topico destina-se a solucionar o problema central proposto pelo trabalho,
qual seja: identificar se os projetos pedagogicos dos cursos de Direito da UFSC e da
UNOESC estdo adequados a formagéo multicultural.

Para tanto, iniciara decicando-se ao estudo do ensino do direito no Brasil,
evidenciando movimentos que culminaram na criagdo de reformas curriculares e de
sistemas de avaliacdo. Citard ainda os esforgcos do Ministério da Educacédo, para
promover a qualidade do ensino juridico, focando nas normativas destinadas a
elaboracao dos projetos pedagdgicos curriculares.

A problematica aqui estudada decorre do fato da diversidade — posta enquanto
desafio da educacdo contemporanea - identificar a tens@o existente entre a pluralidade

etnico-cultural e a politica de justica universal. O reconhecimento e a valorizacdo das
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identidades culturais, pelo desenvolvimento do multiculturalismo, permite que algumas
categorias de individuos saiam de inicial isolamento para encontrar atencdo e foco na
analise multicultural.

Ademais, € o multiculturalismo que consente diferentes experiéncias derivadas
do saber local, que devem ser dispostas e consideradas na construgcdo dos curriculos,
sem perder de vista a dimensao universal da educacdo. Assim, as préticas curriculares
devem ser baseadas no reconhecimento e na valorizacao da diversidade cultural.

E neste diapasdo que surge o questionamento sobre as praticas pedagdgicas
ortodoxas e os discursos curriculares homogeneizantes ou etnocéntricos. Assim, 0
trabalho, neste topico, ultrapassa o plano exclusivamente teorico para identificar, na
realidade dos projetos pedagoégicos dos cursos de Direito, das instituicdes de ensino
superior selecionadas, os elementos que repercutem na esfera privada de individuos e
também de grupos de individuos, buscando prestigiar o multiculturalismo.

Silva, Hahn e Tramontina (2011) mencionam que, n&o obstante seja adotado um
ndcleo comum, as praticas desenvolvidas com os destinatarios da prestacdo educacéo
nao podem ser homogeneizadas, vez que se estaria cerrando os olhos para a realidade,
com o risco de se perpetuar a ineficacia de medidas implementadas no sentido da
educacao ser inclusiva e estimular o respeito a interatividade do outro. Assim, aceitar o
multiculturalismo implica em respeitar as necessidades e prestigiar o local, sem
reducionismos populistas.

Nesse contexto, defende-se a formacdo com referenciais multiculturais, com
vistas a permitir tratamento adequado ao desenvolvimento de identidades hibridas e
multiculturalmente comprometidas, para o incremento de possibilidades de confrontar
os discursos silenciadores das identidades, estimulando a elaboracdo identitaria
proposta por Taylor.

Para iniciar o desenrolar da proposta, serd procedida analise sobre o processo
do ensino do direito no Brasil, compreendendo como se chegou a formacao de curriculos
plenos, em contraponto a concepg¢ao de cultura juridica vista como mero repertorio de

normas (dogmatica juridica®?l).

81 Para Bastos (2000, p. 61): “Os curriculos juridicos no Brasil, assim como os modelos de organizacédo e
estruturacdo dos cursos juridicos, refletem as propostas de um estado que se pensa dogmaticamente e
oferece sugestdes exclusivamente dogmaticas para o encaminhamento dos conflitos e contradi¢cdes
sociais, desprezando a experiéncia acumulada dos tribunais, a jurisprudéncia, como parédmetro de
elaboracao legal, o que enfraquece néo s6 o Poder Judiciario, como centro de experimentacéo e fomento
de decisdes legais, assim como a profissdo de advogado enquanto agente legal de intermediacdo entre
as contradigdes sociais, ou mesmo entre estas e o estado”.
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4.1 O ENSINO DO DIREITO NO BRASIL

Na senda histérico-evolutiva, o ensino juridico no Brasil passa por distintas fases
tedricas, fundamentadas, basicamente, pela teoria politica. A primeira resta evidenciada
no modelo de Estado Liberal, a segunda no Estado Social e, por fim, no Estado
Neoliberal.

No modelo liberal do Brasil Império, menciona-se os movimentos derivados da
Faculdade de Direito de Coimbra, que mais tarde perderam espaco para os cursos de
Direito de S&o Paulo e Olinda, frutos de Lei de 11 de agosto de 1827, trazendo
fortemente os tragos do liberalismo francés, expandido até Portugal por Napoleao. “Essa
tendéncia liberal é confirmada pela estrutura curricular “una”, apresentada na Lei de
1827, no Brasil, destacando-se que os dois Ultimos anos do curso de Direito seriam
destinados ao estudo do direito civil e comercial (quarto ano) e ao estudo da economia
politica e pratica processual (quinto ano)”. (MARTINEZ, 2006).

No Império, o ensino do Direito se caracterizou por ter sido controlado pelo
governo central, controle esse que abrangia recursos, curriculos, metodologia de
ensino, dentre outros aspectos.

O poder sobre o Estado e também o modelo cientifico adotado entram em coliséo
com a eclesiastica, fazendo florescer um discurso jusracional de bases retéricas,
fundado na sociedade que se edificava como moderna, despontando o normativismo
positivista. Assim, diz-se que positivismo da ciéncia juridica do século XIX, caracterizou-
se por apresentar a formacgéo de um sistema fechado de direito privado e de uma teoria
geral do direito civil, ndo apenas imposto pela primeira vez no direito positivo as
exigéncias metodoldgicas do jusracionalismo, mas também exprimido, do ponto de vista
cientifico, a imagem juridica da sociedade civil do seu tempo. (WIEACHKER, 1993).

Tal fato também pode ser evidenciado com o projeto de elaboracdo do Codigo
Civil, que fez alvorecer o positivismo codificador, transformando o ensino do Direito no
Brasil. Assim, as faculdades antes criadas ndo eram suficientes para atender aos
anseios de uma sociedade recém proclamada Republica. Ademais, 0 sucesso da
cafeicultura contribuiu para evidenciar a chamada industrializacéo tardia. As pressdes
da sociedade civil sobre o Estado induziram a reforma educacional do ensino juridico e

os dois cursos de Direito existentes deixaram de ser monopélio, sendo permitida a
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criagdo de novas faculdades de Direito. A primeira dessas faculdades criadas foi a da
Bahia, em 1891.

Com a Republica surge a possibilidade da criacdo das faculdades livres,
“instituicdes particulares que podiam funcionar regularmente, sob a supervisdo do
governo, gozando de todos os privilégios e garantias das faculdades publicas federais,
inclusive o direito de conferir o grau académico”. (RODRIGUES, 2002, p. 19).

Bastos (2000, p. 75) elucida que é neste contexto que se desenvolve a crenca
que a educacdao era a forca inovadora da sociedade, que deveria permitir a expansao
do ensino, 0 que anos mais tarde levou a indiscriminada ampliacdo dos cursos de
Direito. “Desse modo, em 1927, no primeiro centenario da criacdo dos cursos de Direito
no Brasil, a Republica Velha aproxima-se de seu encerramento com um saldo de 14
cursos de Direito e 3200 alunos matriculados”. (SIQUEIRA, 2000, p. 35).

Durante a Republica Velha permanece a desvinculacdo entre educacédo e
realidade social. As alteracdes que eram identificadas nos cursos de Direito baseavam-
se nas contrafacdes de regimes politicos, sendo importante mencionar a exigéncia de
maior profissionalizacdo dos egressos e a influéncia do positivismo na concepc¢éo de
Direito. Em 1931, com a Reforma Francisco Campos, procurou-se dar aos cursos de
Direito um carater profissionalizante, sendo que foram desdobrados o Bacharelado e o
Doutorado, cabendo ao primeiro a formacdo de operadores técnicos e ao segundo a
preparacao dos futuros professores e pesquisadores. “Essa reforma, no entanto, nao
obteve, na época, o éxito esperado, continuando os cursos de bacharelado no mesmo
nivel existente anteriormente e ndo tendo os de doutorado atingido os objetivos
almejados”. (RODRIGUES, 2002, p. 20).

No contexto cientifico positivista, a academia juridica teve seu espaco
condicionado a normas legisladas, na metodologia de transmissdo do conhecimento,
que, na década de 30 do século passado, comeca a ser remodelada. A perda de espaco
pelas oligarquias agricolas faz emergir uma classe predominantemente urbana, focada
no comércio e na industrializacdo do pais, que exigiu uma atuacédo do Estado sobre a
sociedade civil. No afa de verificar mudangas sociais, buscam-se as demandas por
estudo dos novos direitos, sendo criado o Codigo de Processo Civil, o Codigo Penal, o
Caodigo de Processo Penal e a Lei de Introducéo ao Cédigo Civil.

No entanto, o Estado Social brasileiro “s6 se olvidou em estabelecer uma
regulacéo qualitativa dos cursos de Direito, aos quais foi mantida a modelagem livre,

com base na pedagogia tradicional”. A Unica resposta efetiva do Estado brasileiro, a
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época, foi permitir o aumento do estudo dos novos estatutos legislativos, a partir da
criacdo de mais cursos de Direito. (MARTINEZ, 20086, s.p).

Neste compasso, em 1961, o Conselho Federal de Educacéo edita o curriculo
minimo para os cursos de Direito. Porém, o periodo militar valoriza o tecnicismo ligado
a controle do pensamento critico, embasando a reforma educacional ocorrida em 1968.
Nova reforma das grades curriculares, em 1972, é indicada como resposta a crise
organizacional e didatica que se vivenciava nos cursos de Direito. Assim, a Resolucao
n. 3 do Conselho Federal de Educacéo (CFE) — hoje Conselho Nacional da Educacéao -
previa solu¢des inovadoras na metodologia do ensino juridico, sem, no entanto, fazer
previsdes sobre as inadequacgdes do liberalismo aos novos tempos.

Insurge neste sentido, que de 1930 a 1972, poucas modificacbes qualitativas
foram verificadas no ensino do Direito no Brasil. “Houve, nesse periodo, uma
proliferacdo muito grande de cursos de Direito por todo o pais, ampliando o acesso a
eles por parte da classe média”. As reformas estudadas, “buscaram dar um carater mais
profissionalizante ao curso e mantiveram a rigidez curricular, a excecéo da realizada em
1962, que introduziu um pequeno germe de flexibilidade”. (RODRIGUES, 2002, p. 21).

A Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), por intermédio da Comisséo de Ensino
Juridico, prop6s estudos para reavaliar a funcdo social do advogado e do seu papel
como cidadéao, tendo por base a Resolugdo n. 003/1972 do CFE, que introduziu no pais
um novo curriculo minimo para os cursos de Direito. O resultado se desencadeia na
Portaria n. 1.886/1994%2 do MEC, que passa a regular as diretrizes curriculares minimas
para os cursos de Direito no Brasil. (MEC, 2015).

O Ministério da Educacao, no inicio da década de 80 do século passado, cria uma
Comisséo de Especialistas de Ensino de Direito (CEED), com o propésito de apresentar
uma nova proposta de curriculo, 0 que nunca chegou a ser implantado. Deve-se indicar
ainda a presenca de outras legislacdes, como a Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96) que
introduziu no Direito Educacional brasileiro a figura das Diretrizes Curriculares, em
substituicdo a ideia de curriculo minimo, bem como a Lei do Exame Nacional de Cursos

(9.131/95), voltada a analise das condi¢cfes de ensino das Instituicdes Superiores.

8 No tocante aos conteldos, a adocdo de um curriculo minimo e a obrigatéria composicdo desse com
disciplinas regulares, cumprindo um minimo de 3.300 horas de carga horaria de atividades. Outras
inovacbes qualitativas da Portaria 1.886/94, superando as reformas anteriores, vieram pela criacdo de
novas atividades nunca exigidas perante os cursos de Direito, entre elas, a monografia final, o
cumprimento de carga horéaria de atividades complementares e a obrigatoriedade de cumprimento do
estagio de pratica juridica. (MEC, 2015).
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4.1.1 Os modelos de curriculos predeterminados

No desenvolvimento dos primeiros cursos de Direito brasileiros se preencheu um
mesmo curriculo pleno, predeterminado, fixo e rigido. Entre os anos de 1827 a 1961, os
cursos de Direito eram formados por nove cadeiras®, com duracéo de cinco anos. Suas
disciplinas vinculavam-se as bases politico-ideoldgicas do Império, como por exemplo,
o Direito Natural e o Direito Publico Eclesiastico, tendo sido incluido, em 1854, as
cadeiras de Direito Romano e Direito Administrativo. (RODRIGUES, 2002, p. 22/23).

Com a proclamagdo da Republica revelaram-se novidades curriculares,
especialmente as de orientacdo positivista. Assim, em 1890 é extinta a cadeira de Direito
Eclesiastico, devido a separacao entre Estado e Igreja, sendo criadas as cadeiras de
Filosofia e Historia do Direito e de Legislacdo comparada sobre o Direito Privado. Assim,
em 1895, a Lei 314, de 30 de outubro, dispds sobre a estrutura curricular dos cursos de
Direito®.

Este curriculo, mais abrangente, buscou a profissionalizacdo dos egressos, com
notada influéncia de orientacdo positivista — ante a exclusdo da cadeira de Direito
Eclesiastico e de Direito Natural.

Ja entre os anos 1962 a 1995, observa-se o modelo de curriculo minimo criado
pelo Conselho Federal de Educacao, que permitiu a construcéo de curriculos plenos
parcialmente diferenciados no nivel das diversas instituicdes de ensino e sua adaptacao
as necessidades e realidades regionais. Neste modelo, deveriam ser estudadas, no
minimo, quatorze matérias: Economia Politica; Medicina Legal; Introducao a Ciéncia do
Direito; Direito Civil; Direito Comercial; Direito Constitucional (e Teoria Geral do Estado);

Direito Administrativo; Direito Financeiro e Financas; Direito Penal; Direito do Trabalho;

83 Suas estruturas eram as seguintes: 1° ano: Direito Natural, Publico, Analise da Constituicdo do Império,
Direito das Gentes e Diplomacia. 2° ano: Continuacdo das matérias do ano antecedente. Direito Publico
Eclesiastico. 3° ano: Direito Patrio Civil. Direito Patrio Criminal, com a teoria do processo criminal. 4° ano:
Continuacédo do Direito Patrio Civil; Direito Mercantil e Maritimo. 5° ano: Economia Politica; Teoria e
pratica do processo adotado pelas leis do Império. (RODRIGUES, 2002, p. 23).

84 19 ANNO. 12 cadeira - Philosophia do direito. 22 » - Direito romano. 32 » - Direito publico e constitucional.
2° ANNO 12 cadeira - Direito civil (12 cadeira). 22 » - Direito criminal (12 cadeira). 32 » - Direito internacional
publico e diplomacia.4? » - Economia politica. 3° ANNO 12 cadeira - Direito civil (22 cadeira). 22 » - Direito
criminal (especialmente direito militar e regimen penitenciario (22 cadeira). 32 cadeira - Sciencia das
financas e contabilidade do Estado (continuacdo da 42 cadeira do 2° anno).42 cadeira - Direito commercial
(1@ cadeira). 4° ANNO 12 cadeira - Direito civil (32 cadeira). 22 cadeira - Direito commercial (especialmente
o direito maritimo, fallencia e liquidacdo judicial). 32 cadeira - Theoria do processo civil, commercial e
criminal. 42 cadeira - Medicina publica. 5° ANNO 12 cadeira - Pratica forense (continuacdo da 32 cadeira
do 4° anno). 22 cadeira - Sciencia da administracéo e direito administrativo. 32 cadeira - Historia do direito
e especialmente do direito nacional. 42 cadeira - Legislagdo comparada sobre o direito privado. (BRASIL,
1895).
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Direito Internacional Privado; Direito Internacional Publico; Direito Judiciario Civil; Direito
Judiciario Penal.

Rodrigues (2002, p. 25) chama atencdo ao fato que a reforma curricular
instaurada a partir de 1962 esta ligada a tendéncia de transformar o ensino do Direito
em formador de técnicos do Direito. “Nesse curriculo, a unica matéria destinada a uma
analise mais ampla do fendmeno juridico era a Introdugéo a Ciéncia Juridica”.

Em 1972, a Resolucao 003 do CFE, substitui as antigas normas curriculares dos
cursos de Direito brasileiros, determinando diretrizes que perduram de 1973 a 1995.
Assim, retrata-se novo curriculo minimo®®, com niimero minimo de horas-aula, duracéo
de curso e outras normas pertinentes a estruturagcdo. O que se verificou foi uma certa
restricdo a autonomia dos curriculos, com o objetivo de efetuar controle de qualificacéo
dos cursos capaz de assegurar uma formacdo minima e necessaria para a atuacao das
profissdes juridicas em todo pais. Ademais, € nitida a auséncia de um trabalho
interdisciplinar e direcionado para as reais necessidades sociais, ou seja, que estivesse
voltado a um mercado de trabalho diversificado.

ApoOs a segunda metade da década de 70 do século XX, iniciam-se criticas
metodoldgicas, curriculares e politicas ao modelo de ensino do Direito existente no pais.
Assim, em 1980, o MEC nomeou a Comissao de Especialistas de Ensino de Direito, com
composicéo plurirregional, com vistas a identificar a organizagao e o funcionamento dos
cursos de Direito brasileiros, que apresentou uma proposta de divisdo de quatro grupos

de matérias:

O primeiro, de matérias basicas, como pré-requisito dos demais, englobando:
Introducdo a Ciéncia do Direito; Sociologia Geral; Economia; Introducédo a
Ciéncia Politica; Teoria da Administracdo. O segundo, de formacdo geral,
abrangendo os seguintes campos do conhecimento: Teoria Geral do Direito;
Sociologia Juridica; Filosofia do Direito; Hermenéutica Juridica; Teoria Geral do
Estado. O terceiro, composto pelas matérias de formagao profissional: Direito
Constitucional; Direito Civil; Direito Penal; Direito Comercial; Direito
Administrativo; Direito Internacional; Direito Financeiro e Tributario; Direito do
Trabalho e Previdenciério; Direito Processual Civil; Direito Processual Penal. O
quarto grupo seria formado pelas habilitagbes especificas, visando ao
conhecimento especializado, devendo as disciplinas e é&reas ofertadas
atenderem a realidade sociocultural de cada regido, as possibilidades de

85 Art. 1° Curriculo minimo do curso de graduacédo em Direito compreendera as seguintes matérias: A —
Bésicas: Introducdo ao Estudo do Direito; Economia; Sociologia. B - Profissionais: Direito Constitucional,
Direito Civil; Direito Penal; Direito Comercial; Direito do Trabalho; Direito Administrativo; Direito
Processual Civil; Direito Processual Penal; Duas dentre as seguintes: Direito Internacional Publico; Direito
Internacional Privado; Ciéncia das Financas e Direito Financeiro; Direito da Navegacao; Direito Romano;
Direito Agrario; Direito Previdenciario; Medicina Legal. Paragrafo Unico: exigem-se também: a) Pratica
forense, sob a forma de estagio supervisionado; b) o Estudo de Problemas Brasileiros e a prética de
Educacgéo Fisica, com predominancia desportiva de acordo com a legislagdo especifica.
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cada curso, ao interesse dos alunos e a capacitacao do quadro de professores.
(grifo nosso). (RODRIGUES, 2002, p. 31/32).

E importante frisar, que ndo houve decisdes sobre a implantacio dessa proposta,
que permaneceu esquecida pelo MEC. Ja em 1991, o Conselho Federal da OAB, pela
Comisséo de Ciéncia e Ensino Juridico levantou andlises e dados para diagnosticar a
situacdo do ensino do Direito e do mercado de trabalho para advogados, o que restou
apresentado por ocasido da XIV Conferéncia Nacional da OAB, em setembro de 1992,
donde se destaca a observagdo que “as disciplinas de formacdo geral devem
desenvolver a formacéao fundamental do aluno, capacitando-o ao raciocinio juridico, a
interdisciplinaridade, a reflexao critica, as transformacdes socais e juridicas [...]". (OAB,
1992, p. 36).

412 A Comissdo de Especialistas da Secretaria de Educacdo Superior
(SESu)/MEC

O MEC, em 1993, novamente nomeia uma Comisséo de Especialistas de Ensino
de Direito, com o propoésito de apresentar solugcdo para a crise que esse Curso
atravessava e que se tornava publica. Assim, procedeu-se a uma gama de reunides com
dirigentes dos cursos de Direito e de centros académicos, para ouvir propostas e
sugestdes. As conclusdes da Comissao incluem a necessidade de elevar a qualidade
do ensino juridico, a criacdo de mecanismos de avaliagdo interna e externa e a reforma
de curriculos.

Na proposta relativa as estratégias de melhora da qualidade de ensino dos cursos
de Direito, chama atencédo especial para o presente trabalho, o fato da Comissao
recomendar® o incentivo “para a organizacdo de uma estrutura de ensino critico que
aumente as fontes de informacao sobre as situacdes sociais e politicas de onde o direito
deve atuar”. Ainda, sobre a necessidade de “estimular a elaboracdo de um projeto
pedagogico democratico em que as experiéncias do saber empirico sobre o direito
sejam consideradas como reserva estratégica para construcao do saber cientifico sobre

o direito real”. Ademais, como fator complementar prevé que as instituicbes devem

86 Além das recomendacdes citadas no texto, a Comissao de Especialistas do MEC/SESu também propbe
outros fatores como qualificacdo e capacitagdo do corpo docente, remuneracdo do corpo docente,
recursos fisicos apropriados (biblioteca, laboratorio juridico, espacgo fisico). (MEC; SESu, 1993).
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“‘estimular atividades culturais e de formacdo da cidadania junto as entidades
estudantis”. (MEC; SESu, 1993, p. 5).

O trabalho da Comissao fora entregue ao entdo Ministro da Educacéo, que o
aprovou pela Portaria n. 1.886%7, em 30 de dezembro de 1994, que foi publicada no
Diério Oficial da Unido em 4 de janeiro de 1995. A indicada Portaria, ao fixar diretrizes
curriculares, orientava a elaboracdo da grade curricular dos cursos de Direito e o
tratamento que se deveria dar aos conteldos e matérias.

A edicdo da Portaria MEC n. 1.886/94 é fruto de discussdes sobre as crises e
problemas do ensino do Direito, que incluiam, dentre outros, os fatores do positivismo
normativista, a superacdo de que s6 € profissional de Direito aquele que exerce
atividade forense e a necessidade da formacgao integral e interdisciplinar. “[...] a reforma
incidiu, novamente, no mesmo erro histérico: acreditar que o Direito pode mudar a
realidade, quando ele pode, no maximo, ser um indutor da mudanca e, mesmo assim,
desde que outras condi¢Bes (volitivas, materiais, psicoldgicas, culturais, etc.) mais
importantes sejam preenchidas”. (RODRIGUES, 2002, p. 51).

Porém, o fato da Portaria MEC n. 1.886/94 ter sido construida com consultas a
comunidade académica, lhe dava legitimidade e resisténcia a substituicdes. No entanto,
em 2004 foram editadas novas diretrizes curriculares para os cursos de Direito, pela
resolucdo CNE/CES n. 9/2004, ja fundamentadas na legislacdo educacional brasileira,
especialmente com a previsado do artigo 206 da Carta Politica de 1988, que prevé: “Art.
206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...]; Il — Liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento e a arte e o saber; Il — Pluralismo
de ideias e de concepc¢des pedagogicas [...]; [...]; VIl — Garantia de padrao de qualidade”.
(BRASIL, 2015).

Fundado nos principios constitucionais, compreende-se que as Instituicdes de
Educacao Superior devem construir um processo de ensino-aprendizagem focado na
flexibilidade e na autonomia para organizacdo de seus cursos e respectivos projetos
pedagodgicos, o que se reforca, inclusive, pelo artigo 209 da Constituicdo Federal que
enumera que “o ensino € livre a iniciativa privada”, mediante submissao e avaliagao de
qualidade pelo Poder Publico. (BRASIL, 2015).

87 Relativamente a contelidos curriculares, a Portaria MEC n. 1.886/1994 definiu o contetdo minimo dos
cursos de Direito, enumerando matérias que necessariamente teriam que compor o curriculo pleno de
gualquer curso de Direito, ao passo que permite que cada instituicao eleja outras matérias. No contetido
minimo, a Portaria divide as matérias em eixos fundamentais e profissionalizantes. (MEC, 1994).
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Assim, a ordem constitucional brasileira garante a liberdade e o pluralismo, mas
exige a preservacdo da qualidade do ensino juridico, mediante avaliacdo do Poder
Publico. Neste diapasdo, a Lei de Diretrizes e Bases, em seu artigo 4388, fixa as
finalidades da educacdo superior, mencionando o estimulo a criacdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo, dentre outros.

A CES/CNE, seguindo as atribuicdes que Ihe foram conferidas pela Constituicéo
Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases, inicia, em 1997, a construcao de
parametros gerais a serem seguidos por todos 0s cursos superiores, inclusive o Direito,
na elaboracdo das diretrizes curriculares. Assim, € emitido o Parecer CNE/CES n.
776/1997, com vistas a assegurar a flexibilidade e a qualidade da formacé&o oferecida,
estabelecendo principios que devem ser observados na elaboracdo das diretrizes
curriculares de todas as areas. (MINISTERIO DA EDUCACAO E DESPORTO, 1997).

Ja em janeiro de 2001, o Congresso Nacional aprova a Lei 10.172, e com ela o
Plano Nacional de Educacao (PNE), em cumprimento ao disposto no artigo 214 da
Constituicdo Federal, que determina a necessidade de:

Estabelecer, em nivel nacional, diretrizes curriculares que assegurem a
necessaria flexibilidade e diversidade nos programas de estudos oferecidos
pelas diferentes instituicbes de educacao superior, de forma a melhor atender
as necessidades diferenciais de suas clientelas e as peculiaridades das regifes
nas quais se inserem. (BRASIL, 2001).

Resta nitido que o Estado objetiva estruturar seus sistemas de ensino através do
Plano Nacional de Educacéo, com o estabelecimento de metas e estratégias, inclusive
atribuindo as Instituicdes de Ensino Superior a necessidade de cumprirem as Normas

88 |ei 9.394/96, art. 43: Art. 43. A educacao superior tem por finalidade: | - estimular a criacéo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes
areas de conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacao continua; Il - incentivar o trabalho
de pesquisa e investigacao cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagédo
e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive; IV -
promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que constituem patriménio da
humanidade e comunicar o saber através do ensino, de publica¢cdes ou de outras formas de comunicacao;
V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a correspondente
concretizacdo, integrando os conhecimentos que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracdo; VI - estimular o conhecimento dos problemas do
mundo presente, em particular 0s nacionais e regionais, prestar servicos especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade; VII - promover a extensdo, aberta a participacédo da
populacao, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo.

VIII - atuar em favor da universalizacdo e do aprimoramento da educac¢éo basica, mediante a formacao e
a capacitagdo de profissionais, a realizagéo de pesquisas pedagdégicas e o desenvolvimento de atividades
de extensdo que aproximem os dois niveis escolares.
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Gerais da Educacdo Nacional, especialmente por intermédio do Plano de
Desenvolvimento Institucional®® (PDI) e pelos Projetos Pedagdgicos, que devem conter
a clara concepcéo do curso, suas peculiaridades, seu curriculo pleno® e, respectivos

meios, formas de sua avaliacao interna e externa. (RODRIGUES, 2005).

4.1.3 O SINAES e os projetos pedagoégicos

A Lei 10.861, de 14 de abril de 2004, criou o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES), que tem como principal objetivo avaliar as Instituicoes de
Ensino Superior no Brasil, no ambito do ensino, da pesquisa e da extensao - e buscar

a.

Art. 1°,[...] 81°[...] Melhoria da qualidade da educacé&o superior, a orientagcéo da
expansédo da sua oferta, 0 aumento permanente da sua eficacia institucional e
efetividade académica e social e, especialmente, a promogdo do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes
de educacgdo superior, por meio da valorizacdo de sua missdo publica, da
promogé&o dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade,
da afirmagé&o da autonomia e da identidade institucional. (grifo nosso). (BRASIL,
2004).

Para cumprir seus propésitos, o SINAES criou instrumentos de avaliacdo®!, a
saber: auto-avaliacdo, avaliagcdo externa, o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), a avaliacdo dos cursos de graduacdo e instrumentos de
informagao, que juntos permitem tracar panorama da qualidade dos cursos e instituicoes
de educacéo superior do pais.

A respeito especifico da avaliacdo dos cursos de graduacéo, mister informar que

€ conduzida pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),

8 Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI - E o instrumento de planejamento e gest&o que considera
a identidade da IES, no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a missdo a que se prop0e, as
estratégias para atingir suas metas e objetivos, a sua estrutura organizacional, ao Projeto Pedagdgico
Institucional com as diretrizes pedagogicas que orientam suas acdes e as atividades académicas e
cientificas que desenvolve ou que pretende desenvolver. Abrangendo um periodo de cinco anos, devera
contemplar ainda o cronograma e a metodologia de implementacéo dos objetivos, metas e a¢fes da IES,
observando a coeréncia e a articulacéo entre as diversas ac¢des, a manutencdo de padrbes de qualidade;
o perfil do corpo docente; a oferta de cursos de graduacao, pds-graduacao, presenciais e/ou a distancia;
a descricdo da infra-estrutura fisica e instalagées académicas, com énfase na biblioteca e laboratérios, e
o0 demonstrativo de capacidade e sustentabilidade financeiras. (BRASIL, Decreto n° 5.773/06).

9 Rodrigues (2005, p. 173) define curriculo pleno aquele que “possui interrelagdo das disciplinas ou
modulos que o compdem, tanto no sentido horizontal (em um mesmo semestre ou ano letivo) como no
sentido vertical (seriacdo das disciplinas ou médulos).

91 Os processos avaliativos sdo coordenados e supervisionados pela Comissdo Nacional de Avaliagao da
Educacédo Superior (CONAES).
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produzindo indicadores a partir do ENADE e de avaliagfes in loco por comissfes de
especialistas, destinando-se a autorizagdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento dos cursos de ensino superior, pela atribuicdo de conceitos, ordenados
em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das dimensdes e ao conjunto das
dimensdes avaliadas. (INEP, 2015).

Ademais, para cada curso superior avaliado, o CONAES e o INEP criaram um
instrumento de avaliacdo®?, incluindo os quesitos analisados em sede de: organizacéo
didatico pedagdgica; corpo docente; instalacdes fisicas; e, requisitos legais, para os
quais se estabelece a escala de pontuagdo dos cinco niveis.

Na andlise da organizacao didatico pedagdgica, uma das categorias verificadas
é a compatibilidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais®® (DCNs), bem como com
o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

O PPC é definido, pelo INEP, como sendo:

O documento orientador de um curso que traduz as politicas académicas
institucionais. Entre outros elementos, é composto pelos conhecimentos e
saberes necessarios a formacdo das competéncias estabelecidas a partir do
perfil do egresso; estrutura e contelido curricular; ementario; bibliografia basica
e complementar; estratégias de ensino; docentes; recursos materiais;
laboratérios e infra-estrutura de apoio ao pleno funcionamento do curso. (INEP,
2015, s.p).

Em outras palavras, é no PPC que se pauta ou se restringe determinado curso
de graduacdo, pois € este documento que faz as referéncias de todas as acles e
decisdes do curso, articulando especificidades da area de conhecimento, no contexto
da respectiva evolucado histérica do campo de saber. Ao mesmo tempo, estabelece a
organizacao curricular, prevendo acfes pedagdgicas, definindo a identidade formativa
nos ambitos humano e profissional, concepcdes e orientacdes pedagogicas, matriz

curricular e estrutura académica de funcionamento do curso.

92 O instrumento de avaliagcdo do Curso de Direito pode ser verificado no anexo da presente dissertacao.
Consulta on-line disponivel em: < http://portal.inep.gov.br/superior-condicoesdeensino-manuais>.

9 Sao normas estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacao que asseguram a flexibilidade, a
criatividade e a responsabilidade das IES na elaboracdo dos Projetos Pedagogicos de seus cursos. As
DCNs tém origem na LDB e constituem referenciais para as IES na organizacao de seus programas de
formag&o, permitindo flexibilidade e priorizac@o de areas de conhecimento na constru¢éo dos curriculos
plenos, possibilitando definir multiplos perfis profissionais e privilegiando as competéncias e habilidades
a serem desenvolvidas (Parecer CNE/CES 67/2003). Os curriculos dos cursos devem apresentar
coeréncia com as DCNs no que tange a flexibilidade, a interdisciplinaridade e a articulacao teoria e pratica,
assim como aos conteldos obrigatérios, a distribuicdo da carga horéaria entre os nicleos de formacao
geral/basica e profissional, as atividades complementares e as atividades desenvolvidas no campo
profissional. (INEP, 2015, s.p).
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Assim, o PPC constitui-se no planejamento que uma IES faz para um
determinado curso, listando as disciplinas® ou mddulos e demais atividades que
compdem o curriculo pleno, sendo necessario que diga também como eles serdo
trabalhados, efetivamente. As DCNs surgiram com o fito de contrapor a ultrapassada
ideia dos curriculos minimos. Inclusive o Parecer do CNE/CES 67/2003, menciona as
vantagens proporcionadas pelas DCNs:

1) enquanto os Curriculos Minimos encerravam a concepgdo do exercicio do
profissional, cujo desempenho resultaria especialmente das disciplinas ou
matérias profissionalizantes, enfeixadas em uma grade curricular, com o0s
minimos obrigatérios fixados em uma resolugdo por curso, as Diretrizes
Curriculares Nacionais concebem a formacdo de nivel superior como um
processo continuo, autbnomo e permanente, com uma solida formacgéo basica
[...]; 2) enquanto os Curriculos Minimos inibiam a inovagéo e a criatividade das
instituicbes, que ndo detinham liberdade para reformulagbes naquilo que
estava, por Resolucdo do CFE, estabelecido nacionalmente como componente
curricular, até com detalhamento de conteldos obrigatérios, as Diretrizes
Curriculares Nacionais ensejam a flexibilizacdo curricular e a liberdade de as
instituicbes elaborarem seus projetos pedagdégicos para cada curso sequndo
uma adequacdo as demandas sociais e do meio e aos avancos cientificos e
tecnologicos, conferindo-lhes uma maior autonomia na definigdo dos curriculos
plenos dos seus cursos; [...]; 4) enquanto os Curriculos Minimos, comuns e
obrigatérios em diferentes instituicdes, se propuseram mensurar desempenhos
profissionais no final do curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais se propdem
ser_ um referencial para a formacdo de um profissional em permanente
preparacdo, visando uma progressiva autonomia profissional e intelectual
do aluno, apto a superar os desafios de renovadas condicdes de exercicio
profissional e de producéo de conhecimento e de dominio de tecnologias;
5) enquanto o Curriculo Minimo pretendia, como produto, um profissional
“preparado”, as Diretrizes Curriculares Nacionais pretendem preparar_um
profissional adaptavel a situacdes novas e emergentes; 6) [...]; (grifo nosso).
(CNE/CES, 2003).

Dado o viés ultrapassado dos curriculos minimos, percebe-se o empenho para

que os cursos de Direito brasileiros estejam atentos a formacgéo coadunada com as
emergentes mudancas sociais, tecnoldgicas e cientificas, fazendo com que as IES
figuem comprometidas com a necessidade de constituirem respostas as efetivas
necessidades sociais, preparando profissionais aptos a inser¢do no campo do
desenvolvimento dos mais diversos setores — econdmico e cultural, por exemplo. Dessa
forma, estabeleceram-se as orientagdes gerais do CNE/CES e do SESU/MEC, dos quais
mereceu destaque as DCN’s.

E exatamente neste ponto que se coligam os temas: educac&o, ensino do Direito
e Multiculturalismo! O multiculturalismo surge como resposta as interacdes entre

assuntos pedagdgicos e politicos nas sociedades democréticas, de forma a identificar a

94 A Resolugcao CNE/CES n.9/2004 usa a expressao componentes curriculares para definir os contetidos
e atividades que comp&em o curriculo, de forma expressa. (BRASIL, 2004).
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importancia de identidades mduiltiplas em educacéo e cultura. As fontes da identidade
ocupam-se com implicagbes de classe, raca, sexo, dentre outros, para constituir a
hegemonia da cidadania. “[...] Em suas esferas de influéncia e em seus lugares
empiricos especificos, o multiculturalismo define o sentido de identidade [...] para que
os individuos participem do processo politico”. (TORRES, 2001, p. 17).

Podem ser listadas como metas da educagao multicultural: o desenvolvimento de
uma alfabetizacdo étnica e cultural, a exemplo de ampliagcdo do grau de informacéo
sobre a histdria e as contribuicdes dos grupos étnicos tradicionalmente excluidos do
curriculo, até o desenvolvimento pessoal do orgulho da prépria identidade étnica; a
mudanca de atitudes e a clarificacao de valores que desafiam preconceitos, estere6tipo
e promovam a competéncia multicultural que leve a interagir com pessoas diferentes.

Na educagao universitaria “se objetiva informar os alunos e ensina-los a apreciar
boa literatura, boa arte, boa filosofia, e o melhor da teoria e do método cientificos”.
Assim, o juizo de que uma obra de arte, ou uma ideia, ou teoria é objetivamente melhor
do que outra, pode ser tracado de forma inteligente e sensivel, se tornando relevantes
para as decisdes do curriculo independente de qualquer consideracao advinda destas
obras e pensamentos. Em outras palavras, a justificacao é afetada pelo reconhecimento
consciente da diversidade cultura. (WOLF, 1994, p. 103).

A razdo de Taylor estudar culturas diferentes é: “gue com o tempo estes estudos
muito provavelmente irdo ser remunerados em termos de uma compreensdo do mundo
mais alargada e de uma elevada sensibilidade a beleza. Esta € certamente uma razao
para estudar culturas diferentes [...]". Ademais, a politica do reconhecimento atrai, ndo
s6 a esforcos de reconhecimento do que é mais correto, mas a olhar de mais perto e
menos seletivamente para quem partilha as cidades, as bibliotecas e as escolas. “Nao
ha nada de errado em conceder um espaco especial no curriculo para o estudo da nossa
historia, da nossa literatura e da nossa cultura. Mas se vamos estudar a nossa cultura,
seria melhor se reconhecéssemos quem nés somos como comunidade”. (WOLF, 1994,
p. 104).

4.2 ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE DIREITO DA
UFSC E DA UNOESC

A partir deste tépico, o presente trabalho sera direcionado a andlise dos projetos

pedagogicos dos cursos de Direito, tendo sido, para tanto, selecionado dois cursos de
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Direito de universidades catarinenses distintas: o da Universidade Federal de Santa
Catarina e o da Universidade do Oeste de Santa Catarina, sendo que ambos s&o
ofertados na modalidade presencial®.

Para a escolha pelos projetos pedagogicos dos mencionados cursos levou em
conta: a) da UFSC: diante o pioneirismo temporal do curso de Direito, criado em 1935 e
transformado em universidade em 1960; o fato de ocupar o primeiro lugar do ranking
universitario de indicadores de qualidade de ensino do Direito no Estado e o oitavo lugar
no pais; e, por ser a unica universidade publica federal a oferecer o curso de Direito em
Santa Catarina. b) da UNOESC: por ser uma universidade privada e sem fins lucrativos
(comunitaria); pelo curso de Direito ter iniciado suas atividades no ano de 1987; por
ocupar, no ranking universitario de indicadores de qualidade de ensino do Direito, o
oitavo lugar no Estado e o centésimo vigésimo quarto no pais; em decorréncia da vasta
abrangéncia territorial na regido Oeste, pois oferece o curso de Direito nos campus de
Chapeco, Joacaba, Maravilha, Pinhalzinho, Sdo Miguel do Oeste, Videira e Xanxeré; e,
pela recente criagcdo do programa de Mestrado em Direito.

Como o objetivo € identificar se os projetos pedagoégicos dos cursos de Direito da
UFSC e da UNOESC estéo adaptados a formacao multicultural, € necessario identificar
as concepcdes que serao projetadas para tal anélise.

E importante esclarecer que o trabalho n&o fara objecées ao (des) cumprimento
das Resolucbes do CNE/CES, pois esta tarefa compete ao SINAES/INEP, pelas
atribuicbes ja mencionadas e delegadas pela Lei 10.861/04, de onde se geram
indicadores de avaliagdo, que sédo publicamente divulgados. Tampouco se preocupa
com a analise do oferecimento de estagios ou de trabalhos de concluséo de curso.

Assim, o recorte problemético centra-se na andlise dos projetos pedagdgicos dos
cursos de direito da UFSC e da UNOESC, no que concerne aos elementos indicadores
da (in) existéncia de adequacéo para a formagcao multicultural.

Para tanto, este trabalho considera como adequados os projetos pedagogicos
que possuem eixos de formacédo gerais, humanisticos e axiologicos, curriculos plenos,
além da formacédo da visdo critica que estimule a argumentacdo, a interpretacéo e a
valorizacdo dos fendbmenos juridicos e sociais. Ainda, que contenham descricdo da

concepcao do curso capaz de demonstrar, claramente, suas peculiaridades e objetivos,

9 De acordo com dados do E-MEC, no Estado de Santa Catarina apenas a Universidade do Sul de Santa
Catarina (UNISUL) oferece Curso de Direito na modalidade a distancia. Disponivel em: <http://
http://femec.mec.gov.br/>. Acesso em: 14/11/2015.
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gue importam ao presente trabalho se estiverem contextualizadas em adequagéo a sua
insercao politica, geogréafica e social.

Insta frisar que, da analise dos projetos pedagdgicos dos cursos, nao € possivel
aferir se de fato a formacdo multicultural é concretizada no espaco de ensino-
aprendizagem, o que inclusive ndo é objeto do trabalho. No entanto, a pesquisa aqui
tratada € de extrema valia, pois sdo 0s projetos pedagdgicos que iniciam 0s movimentos
de transformacao académica e de superacao de eventuais crises nos cursos de direito,
pois indicam as politicas académicas institucionais.

De mais a mais, a andlise ndo se subsume ao (des) cumprimento da legislacéo
do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior - que dita apenas regramentos
basicos — pois deixa espacos de consolidacdo dos objetivos institucionais, que devem
ser adaptados as realidades locais através do projeto pedagdgico. Tanto é verdade, que
cada Instituicdo de Ensino Superior elabora o seu projeto pedagdgico, que deve ir ao
encontro dos saberes que julga serem necessarios a formacdo das competéncias

estabelecidas para formar seus egressos.

4.2.1 O curso de Direito da UFSC: analise do projeto pedagdgico

Preliminarmente, indica-se que o curso de Direito da Universidade Federal de
Santa Catarina € a continuidade da Faculdade de Direito de Santa Catarina, fundada
em Florianépolis, no dia 11 de fevereiro de 1932 e incorporada a UFSC quando de sua
criacdo, em 18 de dezembro de 1960. (UFSC, 2004).

O curso de Direito sofreu, no decorrer dos anos, varias alteracbes em sua
estrutura juridica: comeg¢ou como sociedade civil; passou posteriormente a integrar o
sistema educacional do Estado, em 1935, sendo entédo pessoa juridica de direito publico;
voltou a condicao de pessoa juridica de direito privado em 1938, tendo em vista as
disposicdes do artigo 159 da Constituicdo de 10 de novembro de 1937, que proibiam a
acumulacdo de funcbes e cargos publicos, situagdo que atingia a maioria de seus
professores; em 1956 foi federalizada, sendo em 1960 incorporada pela UFSC. (UFSC,
2004).

Relativamente ao curso de graduacdo em Direito, possui ele 160 vagas anuais,
divididas em quatro turmas de 40 alunos cada, sendo duas noturnas e duas diurnas,
com entradas em mar¢o e agosto. Os contetdos e atividades minimas desenvolvidas

pelos académicos devem somar 3.000 h/a e 300 h/a de Estagio de Pratica Juridica, com
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o total de 3.300 h/a. J& a duracdo plena é de 3.292 h/a de disciplinas, 288 h/a de
atividades complementares e 380 h/a de Estagio de Pratica Juridica, perfazendo o total
de 3.960 h/a. (UFSC, 2004).

Nos seus prolegbmenos, a UFSC indica ter desenvolvido um projeto pedagoégico
com forte base humanista, pois visa aliar & necessaria formacao tedérica, dogmaética e
pratica uma formacdo voltada ao desenvolvimento de uma cidadania realmente
consciente e participativa.

Destaca-se que o curso de Direito da Universidade Federal de Santa Catarina foi
um dos pioneiros a implantar o trabalho de conclusdo e as atividades curriculares
complementares, ja no ano de 1992.

Da andalise do projeto pedagogico do curso de Direito, infere-se que:

Inclui base humanista, procurando conciliar formacdo teorica, dogméatica e
pratica, com formacdo voltada ao desenvolvimento de uma cidadania consciente e
participativa, o que se deduz dos seus objetivos, a saber: construir um referencial onde
os fenébmenos juridicos sejam tratados na sua interdependéncia com o contexto sdcio-
cultural; a atuacdo, bem como a geracdo de conhecimentos engajada em contextos
sécio-culturais concretos e numa perspectiva de promocdo da cidadania; diferentes
contextos (cendrios socio-historicos) tém diferentes modalidades de necessidades
sociais, as quais devem ser ativadas, priorizando essencialmente a promocéo e a
qualidade de vida e o direito a cidadania. (UFSC, 2004).

Para a Universidade Federal de Santa Catarina, a formacdo do bacharel em
Direito deve permitir que responda as demandas de diferentes contextos e de
consequentes necessidades sociais diversificadas. Para tanto, distribui sua formagéo de
forma generalista, contribuindo para a construcao de um conhecimento e de uma praxis,
a partir da observacado sobre os diversos cenarios ou campos da atividade humana.
(UFSC, 2004).

A retromencionada formacao generalista é explicada pela Universidade Federal
como aquela que visa a superacdo de reducionismos (biologicos, sociolégicos,
econdmicos, politicos) presentes nos curriculos tradicionais de Direito, que favorecem a
formacéo orientada para um modelo tradicional. (UFSC, 2004).

O projeto pedagogico proposto pela UFSC busca implementar um curso capaz
de formar um profissional generalista, que desenvolva a sensibilidade para a leitura da

realidade social, que seja um agente multiplicador e disseminador, e possa atuar nos
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diversos contextos, sem reducionismos, integrando-se a outros profissionais. (UFSC,
2004).

Sobre a interdisciplinaridade, a Universidade propde que ndo se realize um
conjunto de discursos estanques, mas sim na andlise do objeto a partir de categorias
pertencentes a varios ramos do conhecimento em um mesmo momento, buscando
apreender todos os seus aspectos, em sua integridade. Para tanto, infere: trabalhar
conjuntamente, e ndo separadamente, como normalmente ocorre, 0s conteudos de:
Ciéncia Politica e Teoria do Estado, Sociologia e Sociologia do Direito e Filosofia e
Filosofia do Direito; elaborar o ementério e a bibliografia para as diversas disciplinas do
curso, de forma cuidadosa, buscando propiciar uma visédo interdisciplinar de seus
conteudos. (UFSC, 2004).

Sobre o perfil desejado dos egressos da UFSC, tem-se que devera possuir,
necessariamente, capacitacao critica para questionar as instituicées juridico-politicas
vigentes. Inclusive, a universidade propde que esse perfil € construido por uma sélida
visdo interdisciplinar, integrando o conhecimento do Direito com o da Ciéncia Politica,
da Economia, da Sociologia, da Filosofia, da Etica e da Psicologia. Assim, o profissional
formado deve repensar as relacbes entre o Direito e a Democracia, discutindo e
articulando um direito novo, referenciado no didlogo e na complexidade das relacdes
humanas, que seja instrumento de constru¢cao de uma sociedade mais justa, equilibrada
e harmonica, sem negar a liberdade, o pluralismo e a possibilidade da diferenca. (UFSC,
2004).

Com relagdo ao curriculo pleno, a Universidade Federal de Santa Catarina o
compreende como resultante de um conjunto integrado e indissociavel de trés processos
fundamentais: processo cultural, processo educacional e processo instrucional. O
processo cultural responde pela evolucdo civilizatéria. Nesse sentido, confere ao
educando a possibilidade de refletir sobre a cultura em que esta inserido, sobre 0s usos
e costumes e padrdes filosoficos e morais que caracterizam seu espacgo de vida. O
processo educacional, como componente do curriculo pleno, ocupa-se do
desenvolvimento cientifico, social e econémico. A dinAmica desenvolvimentista permite
que o educando possa compreender as transformacdes que animam a sociedade,
transformacoes essas que decorrem da aplicacdo pratica de novas descobertas. O
processo instrucional, por seu turno, esta vinculado a formacao profissional. Através do
processo ensino-aprendizagem o educando é instrumentalizado em técnicas e métodos

de trabalho compativeis com a respectiva opcao de estudos. (UFSC, 2004).
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Sobre as disciplinas, o projeto pedagogico do curso de direito da UFSC as divide
em: eixo de formacédo fundamental; eixo de formacéo profissional (dogmatico); eixo de
formacdo pratica; e, eixo de formacdo complementar. Menciona-se que 0 eixo de
formacdo fundamental da Universidade Federal aborda a Filosofia, a Sociologia, a
Economia, a Teoria Politica, a Etica profissional, a Histéria do Direito, e a Psicologia.
Aqui, percebe-se que a UFSC néo privilegiou o estudo da Antropologia®®, pelo menos
de forma desdobrada (horizontal) como componente curricular.

O projeto em analise adota, ainda, o tratamento de alguns componentes como
transversais, incluindo a Educacdo Ambiental relacionada aos Direitos Humanos e o
Biodireito.

A respeito da flexibilidade da grade curricular, a UFSC a justifica nas atividades
complementares, “as quais se atribuiu uma carga horaria de 288 horas aula, bem como
das disciplinas optativas, também com carga horaria minima a ser cursada de 288 horas
aula”. (UFSC, 2004, p. 19).

Percebe-se nitidamente o comprometimento do projeto pedagogico da UFSC
com a formacdo multicultural e a politica do reconhecimento, pois oferece um curso
ligado a estruturacdo da sociedade e a economia do Estado, preferindo sempre o
dialogo em detrimento do conflito, inclusive tendo definido curriculo pleno.

Esta questdo de uma concepcédo em sentido pleno coincide com a necessidade
de formacéo que ndo se reduz ao ensino, ou seja, que incorpore aspectos relacionados
ao sujeito, a partir da capacidade de reflexdo e producdo do saber. Assim, quando o
projeto pedagdgico abrange outras ciéncias humanas, busca propiciar ao académico,
contextos fora do meramente profissional, abrindo o leque dos culturais, éticos,
familiares, religiosos, ideoldgicos e politicos.

Denota-se que a organizacao do projeto pedagoégico ora analisado, visa sim evitar
reflexdes homoneizantes ou etnocéntricas. Isto se percebe porque propicia o
conhecimento do Direito aliado as disciplinas que lhe sdo correlacionadas, com o
cumprimento do eixo de formagéo fundamental e do eixo de formacédo complementar,
onde se possibilitam vinte e oito disciplinas optativas especificas®’, dentre as quais cada

académico devera cursar pelo menos oito.

9% A Resolucdo CNE/CES n. 9/2004 prevé a Antropologia como componente do eixo de formacao
fundamental.

97 As disciplinas optativas oferecidas pelo Curso de Direito da UFSC sao: Arbitragem, Biodireito, Direito
da Crianca e do Adolescente, Direito da Informatica, Direito da Integracdo, Direito da Propriedade
Intelectual, Direito da Seguridade Social, Direito do Comércio Internacional, Direito do Consumidor, Direito
Econdmico, Direito Educacional, Direito Eleitoral e Partidario, Direito Falimentar, Direito Internacional
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E importante destacar que o projeto pedagdgico do curso de Direito da UFSC
estd coadunado com uma formagédo humanistica e axiolégica, o que se prova com a
auséncia de habilidades especificas, inclusive por privilegiar uma formacéo holistica.
Assim, o projeto pedagogico da tratamento homogéneo as diversas areas, pois 0
profissional do Direito devera possuir, antes de tudo, visdo de conjunto.

A valorizagdo dos fendmenos juridicos e sociais é sentida especialmente nos
objetivos propostos pela UFSC, no enquadramento do perfil profissiografico desejado.
Veja-se: “O perfil desejado dos egressos do curso de Direito foi elaborado a partir da
concepcao e dos objetivos da UFSC e do curso, tendo em vista as peculiaridades da
cidade de Floriandpolis e a correspondente regido metropolitana, o mercado de trabalho,
as mudancas socioecondmicas e tecnoldgicas e a legislacdo que disciplina a formacao
de recursos humanos para a area juridica”. (UFSC, 2004, p. 27).

Por todo exposto, resta clarividente que a Universidade Federal do Estado de
Santa Catarina, pelo Projeto Pedagdgico do Curso de Direito, estd amplamente
comprometida em ofertar ensino juridico adequado a formag&o multicultural e a politica
de reconhecimento, vez que em sua justificativa, objetivos, concepcado, perfil
profissiografico, integralizacao e estrutura curricular, demonstra metodologias e técnicas

harménicas de interpretacéo e valorizagdo dos fenémenos juridicos e sociais.

4.2.2 Os cursos de Direito da UNOESC: analise do projeto pedagdégico

Os cursos de Direito da UNOESC iniciaram suas atividades no campus de
Joacaba (SC), em 1986, autorizados pelo Decreto n. 91.663, de 20 de setembro de
1985, e reconhecidos pela Portaria Ministerial n. 683, de 12 de dezembro de 1989. Em
1990, o Conselho Federal de Educacgéo incorporou todos os cursos de graduacao,
incluindo o curso de Direito, a Fundacao Universidade do Oeste de Santa Catarina
(FUNOESC), atual mantenedora da Universidade do Oeste de Santa Catarina.
(UNOESC, 2013)%,

Privado, Direito Maritimo, Direito Penitenciario, Direito Romano, Direitos Humanos, Informética Juridica,
Linguagem e Argumentacdo Juridicas, Processo e Técnica Legislativos, Processo nos Juizados
Especiais, Temas Emergentes de Direito, Tépicos Especiais de Direito Material, TOpicos Especiais de
Direito Processual, Medicina Legal, Psicologia Forense.

% A Resolucao n. 209/CONSUN/2011, de 14 de dezembro de 2012, aprovou o Projeto do Curso de
Mestrado em Direito, oferecido em Chapecd, em funcionamento.



90

Atualmente a UNOESC oferece 800 (oitocentas) vagas anuais para 0s cursos de
Direito, distribuidos, atualmente, nos campus de Chapec6® (200 vagas), Joacaba (150
vagas), Pinhalzinho (50 vagas), Sdo Miguel do Oeste (200 vagas), Videira (100 vagas)
e Xanxeré (100 vagas), todos na modalidade presencial. E importante frisar que o
projeto pedagodgico do curso de Direito da UNOESC é unificado.

Da analise do projeto pedagdgico dos cursos de Direito da UNOESC, infere-se
que:

Os cursos tém como missao “formar bacharéis em Direito com conhecimentos e
competéncias técnico-juridicas capazes de atuar com exceléncia profissional, pautados
na ética e conscientes de suas responsabilidades sociais”. (UNOESC, 2013, p. 9).

Dentre os objetivos especificos, ressalta-se: que seja o bacharel um agente de
transformacado social; formar um profissional com habilidades para atuar nas mais
diversas areas do conhecimento juridico, seja no contencioso judicial, seja mediante
formas alternativas de resolucao de conflitos, ou ainda por intermédio da atuagdo como
pesquisador; estimular o debate e a discussdo das questdes juridicas da atualidade,
com uma visao critica, dando énfase a questdes regionais; elaborar atividades voltadas
ao atendimento das necessidades sociais, principalmente as regionalizadas,
demarcando o curso como um facilitador na resolucao dos problemas da sociedade
onde esta geograficamente localizado. (UNOESC, 2013, p. 9/10).

Com relacéo ao perfil do egresso, a Universidade do Oeste de Santa Catarina,
pretende formar profissionais com visdo geral, sélida, humanistica e ética, com
capacidade critica, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada
argumentacdo para a interpretacao e a valorizacdo dos fenémenos juridicos e sociais.
Além disso, o egresso devera desenvolver aprofundado senso de justica social,
cooperacdo e compromisso ético e cientifico, mediante formacdo humanistica e
desenvolvimento de habilidades para o exercicio da cidadania. (UNOESC, 2013).

A respeito das competéncias e habilidades especiais a serem desenvolvidas
pelos académicos dos cursos de Direito, o projeto pedagégico da UNOESC ressalta,
dentre outras, o respeito “as diversas formas de expressao cultural concretizadas nos
diversos grupos sociais que compdem a sociedade, bem como o que se refere aos

grupos que dela estdo excluidos”. Menciona-se ainda que o bacharel devera ter

99 O Conselho Estadual de Eduacdo, mediante parecer n. 336 e Resolucdo 19/2012, ambos de 20 de
novembro de 2012, reconheceram o Curso de Mestrado em Diretio, oferecido em Chapecd.

100 Apesar da unificagdo do Projeto Pedagdégico do Curso de Direito da UNOESC, observa-se que cada
unidade possui diversidades de elementos estruturais.
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capacidade de inovar na sua &rea de atuacao, contribuindo para o avango cientiico-
tecnologico e cultural. (UNOESC, 2013, p. 11).

Desta forma, a UNOESC acredita que o bacharel estard habilitado a buscar
atuacdo no contencioso judicial (magistrado, membro do Ministério Publico, defensor
publico, advogado), nas formas alternativas de solucdo de conflitos, como mediador,
conciliador e arbitro, na consultoria, em concursos publicos, na pesquisa e no
magistério.

A organizacao curricular foi estruturada da seguinte forma pela UNOESC: eixo de
formacédo fundamental'®!; eixo de formacéo profissionall®?; eixo de formacéo pratical®s;
componentes curriculares complementares 14 ; e, atividades curriculares
complementares!®®,

Merece destaque o fato do projeto pedagdgico dos cursos de Direito da UNOESC
inferirem, em seu texto, apenas sugestbes sobre componentes curriculares
complementares, ou seja, determina que os Colegiados dos cursos, em consulta aos
académicos e observadas as realidades da comunidade local e regional, possam
deliberar na indicacédo de outros componentes que entenderem necessario.

Assim, a opcado metodoldgica dos cursos observa a necessidade de acdes
horizontalizadas de poder e corresponsabilizagdes entre professores e alunos. Nesse
sentido, pautam-se pela perspectiva da dialética, tendo, como base de construcao do
conhecimento, o que é essencial ao processo de ensino-aprendizagem, donde inclui os
principios da contradi¢éo e da (re)construcdo dos saberes, de novas sinteses, sempre

provisorias.

101 A UNOESC definiu como eixo de formagdo fundamental aquele que se compde “[...] de disciplinas
basicas, de carater instrumental e reflexivo, que contemplam os contetdos bésicos e elementares para o
desempenho da profissdo. Sdo componentes curriculares de cunho filoséfico, reflexivo-critico, ético e
metodologico”. (UNOESC, 2013, p. 12).

102 No eixo de formacdao profissional incluem-se as disciplinas diretamente ligadas as competéncias e
habilidades para o desempenho da profisséo.

103 Visa a integracdo entre a pratica e os conteudos teéricos desenvolvidos nos demais eixos,
especialmente com a realizagdo de atividades relacionadas com o estagio de pratica juridica e com o
trabalho de conclus&o do curso. (UNOESC, 2013).

104 O projeto pedagoégico do Curso de Direito da UNOESC sugere vinte e trés disciplinas complementares,
a saber: Bioética e Biodireito, Direito e Informéatica, Formas Alternativas de Solug6es de Conflitos, Direito
Financeiro, Medicina Legal, Direito Agrario, Direito Comunitario, Portugués Aplicado ao Direito, O Direito
a Diferenca e A¢8es Afirmativas, Direito Notarial, Novos Direitos, Temas Emergentes de Direito, Topicos
Especiais de Direito, Topicos Especiais de Direitos Fundamentais Civis, Topicos Especiais de Direitos
Fundamentais Sociais, Topicos Especiias sobre Direito e Politicas Publicas, Tépicos Especiais sobre
Direito, Justica e Multiculturalismo, Linguagem Brasileira de Sinais — LIBRAS, Cultura Afro-brasileira,
Estudos de Jurisprudéncia, Criminologia, Associativismo, Direito Espacial e Direito Desportivo. (UNOESC,
2013).

105 S30 atividades que objetivam, por intermédio de variadas formas, colocar o aluno em contato com
conteudos que envolvam a formacao profissional e cidada e a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo. (UNOESC, 2013).
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Sobre a construcao do perfil do egresso, o projeto pedagdgico ora analisado, visa
uma formagao com compromisso ético e cientifico, formac¢do humanistica e habilidades
para exercer carreiras correlatas. Tais propositos devem ser alcangcados, de acordo com
a UNOESC, com o estimulo a pesquisa, ao desenvolvimento de casos e a resolucao de
problemas, com a organizacdo de debates que promovam a ética, a responsabilidade
social e a cidadania, dentre outros.

A dinamica curricular dos cursos de Direito da UNOESC, pretende estimular a
flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a atualizacdo permanente do
curso e do proprio curriculo. A flexibilidade é percebida, especialmente, com a
possibilidade dos académicos cursarem componentes curriculares complementares,
gue visam contribuir para a ampliacdo de conhecimentos e complementacéo a formacao
profissional, bem como com as atividades curriculares complementares abertas, que
compreendem um total de duzentas horas®®,

Para manter o projeto pedagdgico dos cursos de Direito atualizados, a UNOESC
consolidou o Nucleo Docente Estruturante'?’, a quem compete contribuir para consolidar
o perfil profissional dos egressos, zelar pela integracdo curricular interdisciplinar entre
as diferentes atividades de ensino constantes no curriculo, indicar formas de incentivo
ao desenvolvimento de linhas de pesquisa e extensao e velar pelo cumprimento das
Diretrizes Curriculares Nacionais.

Sobre a matriz curricular dos cursos de Direito da UNOESC, percebe-se a
existéncia de disciplinas dos componentes basicos (eixo de formacédo fundamental), que
sdo: Histéria das Instituicdes Juridicas; Ciéncia Politica; Teoria Geral do Direito;
Producio de texto; Metodologia cientifica; Economia politica; Etica e sociedade;
Antropologia Juridica; Direitos Humanos e Democracia; Filosofia Juridica; Sociologia
Juridica; Psicologia Juridica; Deontologia Juridica; Argumentacdo Juridica; e,
Metodologia da Pesquisa. (UNOESC, 2013). Aqui, tecendo uma compara¢ao, constata-
se que a UNOESC adota o eixo fundamental completo e mais amplo, se comparado
com o da UFSC.

106 De acordo com o Projeto Pedagdgico dos Cursos de Direito da UNOESC, as atividades curriculares
complementares podem ser desenvolvidas em monitorias e estagios realizados na &rea de formagéo,
projetos de iniciacdo cientifica apresentados pelos alunos, cursos realizados em areas afins, participacao
em eventos cientificos no seu campo de formacéo, projeto de pesquisa, projeto de extensdo comunitaria,
componentes curriculares em cursos de graduacao e intercAmbio discente com outras instituicbes de
ensino, nacionais ou internacionais. (UNOESC, 2013).

107 O Projeto Pedagdgico dos Cursos de Direito da UNOESC prevé que o Nlcleo Docente Estruturante
devera ser integrado por docentes do curso, prioritariamente portadores do titulo de doutor ou mestre,
com regime de trabalho em tempo integral ou parcial.
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Resumindo a matriz curricular, verifica-se que a UNOESC possui 600 horas
dedicadas aos componentes basicos, 2.490 horas aos profissionalizantes, 120 horas
aos complementares, 75 horas para as atividades curriculares complementares pré-
estabelecidas, 200 horas para as atividades curriculares complementares abertas e, 480
horas destinadas ao estagio e ao trabalho de curso, perfazendo o total de 3.965 horas.

Por ser mais prolixo, o projeto pedagdgico agora comentado, também destaca
outros aspectos como a formacgao continuada dos egressos, 0 corpo docente do curso,
0S recursos materiais (estrutura fisica, laboratérios e equipamentos), mencionando,
inclusive, o acervo de livros e volumes distribuidos em cada campus.

Destarte, o projeto pedagdgico dos cursos de Direito da UNOESC, apesar de nao
fazerem mencao expressa a terminologia curriculo pleno, trabalham constantemente a
ideia de que os profissionais devem ser habilitados as exigéncias politicas, econémicas
e sociais. Isso resta evidente pela amplitude do eixo de formacdo, composto
axiologicamente. Até porque, a formacgao multicultural depende de reflexdes filosoficas,
econdmicas, antropolégicas e socioldgicas.

A concepcéao da formacéo geral, humanistica e axiologica vai ao encontro das
disciplinas do eixo de formacédo fundamental, com vistas a integrar o académico a
realidade, estabelecendo rela¢des do Direito com outras areas do saber. Assim, denota-
se o comprometimento de formar ndo meros técnicos, mas profissionais com adaptacao
ao fenbmeno juridico, ultrapassando o tecnicismo educacional e o isolamento do
conhecimento do Direito em relacéo as demais ciéncias.

Com vistas a inserir seus académicos no contexto das disciplinas propostas pelo
projeto pedagdgico, os cursos de Direito da UNOESC oferecem interligacées com a
Antropologia, a Ciéncia Politica, a Economia, a Etica, a Filosofia, a Histéria, a Psicologia
e a Sociologia, facilitando a compreensdo dos fendmenos sociais e econdmicos,
desenvolvendo a percepcao social para analisar cenarios.

Quanto ao objetivo de estimular a visdo critica, extrai-se a necessidade do
profissional se habilitar a releitura do social e da insercéo dos fendmenos juridicos, para
nao perpetuar a ordem injusta com que podera se deparar, sendo capaz de questionar
e readequar o saber obtido, na produc&o do conhecimento.

Assim, os cursos de Direito na UNOESC, pela analise do projeto pedagdgico,
estdo adequados a formacdo multicultural, explorando as conexdes do direito pela

propedéutica, ponto de destaque da Universidade do Oeste de Santa Catarina.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo trouxe a reflexao questdes histéricas essenciais a formacéao
multicultural nos projetos pedagdgicos curriculares dos cursos de Direito da UFSC e da
UNOESC. Demonstrou que o ensino do Direito € desafiado pelas sociedades
multiculturais, no sentido de que se formem profissionais habilitados para responder as
demandas sociais e culturais atuais, colocando em xeque as propostas curriculares
derivadas de ideologias politicas ou de propagacdo de técnicos, por muito tempo
adotadas no Brasil.

Para tanto, foi imprescindivel percorrer as concep¢des que a educacao assumiu
ao longo dos anos, utilizando-se das contribuicées filosoficas de cada andamento, vez
que, por algum tempo, ela desempenhou papel mantenedor das relacdes de poder de
grupos dominantes. Ressalta-se a op¢cédo em ndo adotar um unico filésofo para discorrer
sobre a educacao, vez que o que se propds no primeiro capitulo deste estudo, ndo foi a
indexacdo de um referencial tedrico, e sim o arcabouco temporal de concepc¢des sobre
a educacéo desde a Antiguidade até a Modernidade.

Percorreram-se ainda as composi¢des da educacao no cenério latino americano,
que sofreu ingeréncias da colonizagéo, para depois identificar como o Brasil, por suas

Cartas Politicas e demais legislacdes, elevaram-na a direito fundamental social,
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inclusive com mengdo a documentos internacionais de distintas organizacdes
internacionais, que a tratam como direito fundamental universal, a exemplo da
Declaracéao Universal dos Direitos do Homem, da Declaracdo Americana dos Direitos e
Deveres do Homem, da Declaracédo dos Direitos da Crianca, da Conferéncia Geral da
Organizagdo das Nacdes Unidas e do Pacto dos Direitos Economicos, Sociais e
Culturais.

Identificou-se que a educacdo, com o objetivo de insercdo social, pode dar
respostas as demandas de justica cultural, se conectando, intrinsecamente, com o
multiculturalismo posto enquanto um projeto politico ou como uma teoria de carater
normativo, sendo um modelo de interpretacdo da sociedade multicultural. Nesta senda,
foi necessario discorrer sobre os embates tedricos entre os filosofos liberais e
comunitaristas, no que diz respeito, especificamente, a politica de reconhecimento e o
multiculturalismo.

Assim, Charles Taylor foi adotado como marco teérico da pesquisa. Justifica-se
a escolha do mencionado filésofo politico canadense, de viés comunitarista, pois as
fundamentacfes tedricas que possibilitam novas préaticas racionais no campo das
instituicdes juridicas e politicas sado debatidas, especialmente a partir de fildsofos
liberais, para quem existiria um sujeito racionalmente autbnomo. Por sua vez, Taylor é
capaz de ampliar a contenda sobre a construcao dos agentes morais a partir da politica
de reconhecimento, sem, no entanto, detratar as teorias liberais, mas levando em
consideracdo a hermenéutica das concepcdes teoricas e culturais que ajudaram a
construir a identidade moderna.

A preocupacdo dos comunitaristas € demonstrar que os homens ndo agem
simplesmente pelo carater neutro da universalidade das leis, mas por valores que 0s
motivam a realizar-se como um modo possivel de ser humano no espaco da convivéncia
sociopolitico-cultural, onde as diferencas tornam-se visiveis. Taylor elabora, assim, uma
teoria politica que considera 0 humano em sua propria estrutura de vida, encarnada em
um modo de ser langado no espaco publico e politico.

Resta clarividente, pelo marco teérico concebido, que o liberalismo ndo consegue
dar solucdes plausiveis para o problema da convivéncia entre as diferencas num mundo
cada vez mais conflituoso. A politica de reconhecimento de Charles Taylor aparece para
alinhavar a estrutura das a¢es dos agentes morais e suas relagdes no espaco politico.

Ademais, a pesquisa abordou questionamentos levantados pelas sociedades

multiculturais que evidenciam a funcéo das instituicées de ensino superior, notadamente
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as do ensino do Direito, para afastar o dogmatismo e a episteme positivista, vez que o
conhecimento ndo se reduz a modelos preconizados pela razdo instrumental moderna.

Com vistas a identificar os aspectos primordiais que conduzem o ensino do Direito
e as normativas dirigidas as instituicbes de ensino superior brasileiras, foi necessario
contextualizar os cursos de Direito e as legislagdes que lhe sao pertinentes, em especial
a Resolucdo CNE/CES n. 9/2004, que orienta os projetos pedagdgicos curriculares.

Levou-se em consideracdo a classica visdo do Direito, que foi pautada numa
sociedade de cunho normativista, onde prevaleceu a codificacdo pela aplicacdo de
normas genéricas e abstratas. Surge entdo o0 questionamento cerne da presente
pesquisa: os projetos pedagdgicos dos cursos de Direito da UFSC e da UNOESC,
estdo adaptados a formacao multicultural?

Para encontrar respostas, o trabalho ndo se resumiu a investigacdo normativa.
Selecionou, dentre os cursos de Direito ofertados no Estado de Santa Catarina, dois de
notavel expressao e de caracteristicas distintas, para analisar os projetos pedagogicos.
Assim, foi utilizado como pesquisa os projetos pedagdgicos dos Cursos de Direito da
Universidade Federal de Santa Catarina e da Universidade do Oeste de Santa Catarina.

Restou explicito que as reformas legislativas conduziram os projetos pedagogicos
retromencionados a adequarem-se ao multiculturalismo, o que se comprova pela
formacao de curriculos plenos, pela formacao de disciplinas que comp8em o eixo de
formacdo fundamental, onde se apresenta aos académicos a integracdo com a
Antropologia, a Ciéncia Politica, a Economia, a Filosofia e outros campos do saber.

Insta lancar, em apartado, aspectos positivos de cada um dos dois projetos
estudados. No projeto pedagogico do curso de Direito da UFSC, merece destaque o
comprometimento com a realidade social e econémica do Estado, a concepc¢éo de uma
formacdo multidimensional, uma reforma que ultrapassa o curriculo e visa redefinir o
perfil do docente nas areas dogmaéticas, o trabalho interdisciplinar dos contetdos de
Ciéncia Politica e Teoria do Estado, Sociologia e Sociologia do Direito e Filosofia do
Direito, a flexibilidade curricular centrada nas atividades complementares e a concepgao
pedagodgica do curriculo, aperfeicoada por disciplinas de formacdo fundamental,
profissional, pratica e complementar.

Do projeto pedagogico dos cursos de Direito da UNOESC, frisa-se alguns aspetos
considerados positivos, sob o ponto de vista da educacgao para a formag&ao multicultural,
a saber: o curso tem como missdo formar bacharéis conscientes dos seus contextos

historico-sociais, com formac&do humanistica, no perfil do egresso € mencionado o
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aprofundamento dos fenémenos juridicos e sociais, especialmente o0 respeito as
diversas formas de expressdes culturais concretizadas nos diversos grupos sociais que
compdem a sociedade, bem como o que se refere aos grupos que dela sédo excluidos.
Na organizacao curricular ressaltam-se os componentes curriculares complementares
flexiveis, estabelecidos em consonéncia com os anseios da comunidade académica e
local, por intermédio de deliberacdo do Colegiado do Curso, além da formacdo do
Nucleo Docente Estruturante, responsavel, em especial, por manter o curriculo afinado
com as politicas publicas relativas a area de conhecimento do curso.

Imperioso mencionar, ainda que despretensiosamente, uma sugestao ao projeto
pedagdgico do curso de Direito da UFSC. E que no seu eixo de formag&o complementar
incluiu disciplinas de formacdo fundamental (Historia do Direito, Teoria do Direito e
Hermenéutica Juridica), pois ndo constavam da proposta de novas diretrizes
curriculares e que contém os conteudos da Introducdo do Direito presente na Portaria
n. 1.886/94 do MEC (Criminologia, Teoria das Relac¢des Internacionais e Teoria do
Processo). Assim, esses contetdos de formacao fundamental foram acrescidos ao eixo
de formacdo complementar, quando em verdade, este eixo deveria se destinar, de
acordo com o Parecer CES/CNE n. 164/02, artigo 5° as atividades transversais
opcionais. Ainda, chama atencao o fato dos componentes complementares da UFSC
serem estanques, ou seja, s6 podem ser oferecidos os que constarem do projeto
pedagogico, o que poderia obstaculizar o estudo de temas emergentes.

O ensino do Direito esta comprometido com a formacgédo multicultural, através do
seu projeto pedagdgico, se for capaz de rechacar iniciativas homogeneizadoras e de
discurso fechado. Assim, percebeu-se que o Direito deve promover o ensino diante da
complexidade das sociedades multiculturais, seja através da pesquisa, seja pelo
tratamento interdisciplinar dos conceitos ou pela contextualizacdo do Direito com a
realidade.

Com os curriculos ligados as realidades sociais, politicas, econdmicas e
multiculturais, é possivel formar intérpretes harmonizados com o plural e com 0s novos
tempos, sem pretender que as instituicbes de ensino superior sejam campos neutros ou
apoliticos. O que se percebeu, € que sim, os cursos de Direito analisados, a partir dos
projetos pedagogicos, sdo capazes de formar para a minimizacdo dos problemas
sociais, para a mudanca de concepg¢édo do conflito para a mediacao, para os ideais

humanisticos e éticos, em constante intercaAmbio com as demais ciéncias.
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Salienta-se que o método adotado para a pesquisa foi exclusivamente o de
examinar os projetos pedagdgicos dos cursos de Direito selecionados, considerando-os
em relacéo a formacao multicultural, e verificou-se que, tanto o projeto da UFSC, quanto
o da UNOESC, estéo aptos aos desafios postos pela realidade social e cultural.

E sabido que o curriculo tem sido mostrado, historicamente, como o grande vildo
do ensino do Direito. A sua defasagem pode estar relacionada a estrutura ou a vicios
mantidos através de reformas. Apesar de tal afirmacéo, pode parecer pretensao corrigir
o ensino do Direito pela simples alteracéo do curriculo.

Embora insuficientes, as reformas curriculares guardam importante aspecto por
configurarem a substituicdo de uma estrutura ultrapassada por uma nova, 0 que, em
geral, evidencia expectativas positivas. Assim, frente a realidade dos projetos
pedagogicos selecionados dentro do Estado de Santa Catarina, evidenciam-se
curriculos de Direito sistematicamente integrados na organizacdo dos seus
componentes, com atividades distribuidas para propiciar visao integrada e integral do
fendmeno juridico e das realidades locais, regionais e culturais.

Por derradeiro, o trabalho n&do pretendeu investigar se os cursos de Direito da
UFSC e da UNOESC conseguem, ou néo, efetivar a formacao multicultural estampada
nos projetos pedagdgicos e curriculares, até porque este ndo é um objetivo que foi
almejado. No entanto, a importancia desta pesquisa é clarividente, pois é sabido que
sdo os projetos pedagogicos que conduzem as politicas académicas e institucionais
destinadas a formacao do perfil dos egressos. Assim, por mais que as Universidades
estejam submetidas as legislacdes do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacéo
Superior, resta um campo de atuacdo flexivel de desenvolvimento dos projetos
pedagogicos curriculares, que justamente se destinam as realidades locais, sociais e

culturais.
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