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PARA QUE SE ENTENDA A IMPORTANCIA DE UM PROFESSOR

Ferguson (1980), no seu livro sobre transformagdes pessoais e sociais nos anos 80,
comenta sobre professores que estimulam seus alunos a avancar no seu processo de
conhecimento e amadurecimento:

“(...) uma tensdo apropriada € essencial. Professores podem deixar de
transformar quando se sentem temerosos de assustar o educando. (...) Ou como
sobre o mestre e seus discipulos, disse o poeta Guillaume Apollinare:

Cheguem até a borda, disse ele (o mestre)
Eles responderam: temos medo.
Cheguem até a borda, ele repetiu.

Eles chegaram.

Ele os empurrou... e eles voaram.

Aqueles que nos amam podem muito bem nos empurrar quando nos encontramos
prontos para voar.

O professor suave demais refor¢a o desejo natural do educando de se retirar e
ficar a salvo, nunca se aventurando a sair para um novo conhecimento,
jamais se arriscando. "(FERGUSON, 1980, p.297)
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RESUMO

A presente pesquisa tem como problema as criticas e as propostas de revisao que estdo
sendo feitas ao ensino do Direito. Tem como seu objeto as concepgdes de professores da
drea, ou seja, o que pensam eles sobre tais criticas e inovagdes. Dessa forma, o presente
trabalho busca compreender o processo de apropriacdo do conhecimento académico na
area do Direito, inquirir se esse saber resulta do didlogo entre ci€ncia e realidade social e
quais interesses, consubstanciados nas politicas econdmicas e educacionais, tém
embasado e direcionado o ensino do Direito. Tem como objetivo, ainda, evidenciar qual
seja o saber juridico que a realidade atual exige. No seu desenvolvimento, comportou
revisao bibliografica sobre a origem e o desenvolvimento do ensino juridico e como este
reflete a histéria do pais e as politicas adotadas no ensino superior. Sustentadas por
revisdo bibliogréfica que abrangeu as dreas do ensino juridico e da formacdo docente,
entrevistas semi-estruturadas foram realizadas junto a professores de grande expressdao na
area do Direito. A partir da andlise dos dados obtidos e com suporte nos referenciais
tedricos adotados, apresentam-se algumas proposicdes para o enfrentamento e superacao
dos problemas apontados. Dentre elas, destacamos a proposta de adocdo de prética
pedagégica que instigue a curiosidade epistemoldgica, pois esta provoca reflexdo e se
revela emancipatéria uma vez que permite e estimula o discente a ser sujeito da sua
propria formacao. Nesse tipo de pratica ndo se desperdi¢a o conhecimento trazido pelo
estudante; o conhecimento que traz € usado como ponto de partida (ou ponte de
travessia) para o conhecimento juridico. A atitude docente que se conscientiza da
importancia da aquisicio de conhecimento contextualizado rejeita o conhecimento
dogmatico, chamado de arrogante pelos professores entrevistados. A partir dessas
reflexdes, o que se almeja € contribuir para a formacao de profissionais do Direito mais
criticos e aptos a atuar de forma efetiva e transformadora sobre a realidade na qual se

inserem.

Palavras-chave: Educacao, politica educacional, docéncia juridica, ensino do Direito.



Abstract

This research has the critics and revision that are being proposed to the Law school as its
tool. Its objective is the teacher's conception, what they think about such critics and
innovation. That way, this essay tries to understand the process of appropriation of
academic knowledge in the jurisdiction of Law; inquiry if this knowledge is the result of
a dialog of science and social reality, materialized in the economical politics and
educational guidelines, and what are its interests and such dialog has supported and

directed the Law school.

Through this essay I also intend to detail which is the knowledge in law that the reality
demands nowadays. While writing I researched what is the origin and development of the
Law School and how it reflects in the history of our country and also what were the

guidelines adopted in the academic life.

Great names in Academics were interviewed and such interviews were supported by a
written study that involved the areas of Law school and the teacher's development.
Considering the data that resulted from such interviews and based on the theory adopted
as a reference there are some propositions that can be used o face and overcome the
issues presented. Among them we point out the proposal of adopting the pedagogical
pratices that urges the sense of curiosity as this one inspires reflexation and shows itself

loose as it allows and stimulates the student to be the leader of its own development.

In this kind of method we don't waste the knowledge shared by the student and such
knowledge is used as a starting point (or link) to the knowledge of Law. The teachers'
attitude that becomes aware of the acquisition of such knowledge rejects the dogmatic
knowledge so called arrogant by the interviewed teachers. From these reflections my
intention is to contribute to the formation of more critic professionals of Law capable of

acting in an effective and transforming way in this reality that we live in.

Key-words: Education, education guidelines, lecturing Law, Law school.
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E na terra, no chdo dos relacionamentos sociais,
conflituoso e tantas vezes sujo, que a drvore do Direito deve ser plantada.

So nesta terra, neste tipo de solo, teria ela chance de crescer e vicejar

O disseminador do Direito, incumbido de difundi-Lo,

é quem deve obter a semente, plantando-a no solo da vida social.

Entdo, este semeador do Direito entregard ao Jeca a drvore que comega brotar
conscientizando-o de sua tarefa: que providencie a dgua necessdria e o estrume
raspado e tirado do chdo dos conflitos,

para que, assim adubada, desta drvore se obtenham os frutos esperados.

A Arvore do Direito, uma vez semeada e assim adubada,
ndo negard produzir

o fruto opulento e farto ao qual chamaremos: ‘Justica Social’.

Essa € a visdo que, de forma muito pessoal,
expresso como brasileira que gosta de ‘matutar’
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INTRODUCAO

Em 2006, em sala de aula, o assunto levantado pelos alunos foi o da
“ineficdcia da norma” que “so fica no papel sem efetivamente resolver o
problema do jurisdicionado”. Em razdo dessa conversa em sala, lembrou-
se que Catulo da Paixdo Cearense jd escrevera sobre essa questdo: leis
que ndo solucionavam os problemas dos brasileiros mais simples. Um dos
alunos que participara dessa “conversa” conseguiu a gravacdo do poema
de Catulo intitulado Eu sou o Jeca Tatu, na voz de Rolando Boldrin. Esse
Jeca Tatu transportado para a realidade de hoje, poderia ser o favelado, o
trabalhador que estd submetido a condicoes de escravo, o militante do
MST, ou qualquer outro a qume, de alguma forma, ndo foi dada voz e vez.
Alguns desses alunos’ da classe de 2006 realizaram, entdo, uma produgdo
que seria apresentada na Semana Cultural daquele ano, na Instituicdo
onde ministro aulas no curso de Direito. Com imagens do Brasil e na voz
de Boldrin devidamente autorizada, a resposta seria dada por Jeca ao

“senadd” do Império que ao Jeca chamara de preguicoso, “madracéro”.

Seria perfeitamente “legal” que o brasileiro, especialmente o mais
vulnerdvel, pudesse contar com uma efetiva intervencdo do Judicidrio na
defesa de seus direitos. Da reflexdo partilhada com alunos, reinstalou-se
em mim ainda mais fortemente a pergunta: a ciéncia juridica, assim como
as demais, ndo deveria traduzir-se beneficio para o homem?!!! Esta foi a
semente que fez brotar o tema da presente pesquisa, com o qual me envolvi

tdo profundamente.

" Os alunos que realizaram a produgdo referida foram Claudia Barros, Francine Alvarenga e Newton
Gomes Ferreira, nesta época cursando o primeiro ano de Direito.
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Esta investigagcdo partiu, portanto, das perguntas que tinha sobre o Direito e sobre a
forma pela qual essa ciéncia tem sido ensinada no Brasil desde 1827. Minha primeira
iniciativa foi procurar o professor que mais me marcou no curso de Direito desde os
tempos da graduacdo. Sua influéncia sempre me acompanhou desde entdo. Hoje,
professor emérito da faculdade pela qual me formei e um nome conhecido
internacionalmente em razdo de sua luta em favor dos Direitos Humanos, este
respeitadissimo jurista recebeu-me, disposto a responder as minhas inquietagdes.
Depois, por indicacdo deste, cheguei ao segundo professor entrevistado, que, por sua

vez, me indicou o terceiro.

Mediante as entrevistas realizadas pude verificar o que pensam professores da drea
sobre criticas e propostas de revisdo ao ensino do Direito. Levantei os dados a partir do
pensamento desses juristas que, depois de organizados em categorias, me permitiram
identificar as criticas sobre a racionalidade técnica que parece permear a pratica
pedagodgica do ensino juridico e as perspectivas de superacdo e inovacao propostas ao
ensino do Direito por estes professores selecionados e outros autores usados como

referenciais tedricos.

O percurso da investigacdo exigiu a andlise das criticas e propostas que estdo sendo
feitas ao ensino do Direito para que se compreendesse o processo de apropriacdo do
conhecimento académico na area do Direito, percebendo-se qual saber juridico tem sido
produzido no Brasil e se este saber € ou ndo, resultado do didlogo entre este e a

realidade social.

Os dados essencialmente qualitativos coletados e construidos a partir das transcricdes
das entrevistas foram obtidos em entrevista semi-estruturada. Liidke e André (1986),
que t€m este procedimento como de grande relevancia para a pesquisa em Educagao,
advertem que esse meio de investigacdo deve ser utilizado com conhecimento de seus
limites e com respeito as suas exigéncias. Ressaltam, também, que na entrevista
menos estruturada, menos formal, o entrevistado discorre mais amplamente sobre as
informacdes que detém, especialmente se o clima for de estimulo e aceitagdo,
permitindo fluxo notdvel de informacdes auténticas, pois hd “a captacdo imediata e

corrente da informacgdo desejada”. A entrevista sé ganha “vida no momento em que se
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inicia o didlogo entre entrevistador e entrevistado.” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). E

foi 0 que ocorreu.

Tendo sido muito bem aceitas as questdes colocadas nas entrevistas, podemos dizer
que estas transcorreram neste clima descrito acima pelas autoras. As perguntas2 nao
foram as mesmas para os trés sujeitos, ndo sendo por isso a entrevista do tipo
padronizado/estruturado, esquema que comportaria uma comparagdo imediata de
dados uniformes passiveis de aplicagao estatistica. No caso em tela, foi aplicado o tipo
de entrevista semi-estruturado “mais adequado para o trabalho de pesquisa que se faz
atualmente em educacdo... [pois] aproxima-se mais dos esquemas mais livres, menos

estruturados”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34).

O roteiro de perguntas procurou explicitar a existéncia da “intima relacdo entre o
pesquisador, o objeto de estudo e a restricao situacional que forma (que dé corpo) ao
questionamento”. (DENZIN & LINCON, 1994 apud LIMA, 2003, p. 30/31). Por essa
razdo, as perguntas foram redigidas a partir do questionamento que alimentou em meu
espirito em decorréncia de minha pratica docente e em razdo da revisdo da literatura
que realizei sobre o Ensino do Direito e sua histéria. As perguntas abordam questdes
relativas a forma como os entrevistados véem a constru¢cdo do conhecimento juridico,
a forma como esse conhecimento tem sido transmitido desde quando exercem o
magistério superior e aspectos do seu ensinar e da propria formagao dos entrevistados

nos seus aspectos humanos e pedagdgicos

Os sujeitos desta investigacdo sdo trés professores livres docentes que ministram suas
aulas em Faculdade de Direito de institui¢do publica do Estado de Sao Paulo. Para que
se preserve a identidade dos mesmos, serdo chamados de Sujeitol (S1), Sujeito2 (S2)

e Sujeito3 (S3).

Dentre eles, aquele que hoje é professor emérito, comecou a dar suas aulas em 1963.
Embora ja aposentado, continua muito ativo na cena juridica nacional e internacional,

contando com producdo académica ativa ainda hoje.

% Nos anexos II, III e IV sdo encontrados os trés roteiros das perguntas feitas aos professores, os quais
serdo referidos como Sujeito 1, 2 e 3, respectivamente.
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Os dois outros s@o docentes hda 13 e 15 anos respectivamente. Assim como o Sujeito
1, ambos tém experiéncia como professores da graduacdo, da pds-graduacido e
desenvolvem pesquisa muito proficua. Assim como o Sujeitol, apresentam produgdo
académica muito intensa e participagdo de relevancia na drea juridica, ndo estando
esta circunscrita ao ambito apenas da faculdade onde ministram suas aulas. Outro
traco comum entre eles € o fato de serem todos professores que dedicam particular

atencao aos direitos humanos, dando aulas e desenvolvendo pesquisa nessa area.

O critério de selecdao do Sujeito 1 foi eminentemente subjetivo, em razdo do enorme
respeito que pessoalmente por ele nutro, com inegavel influéncia deste em minha
carreira juridica. Também, por ter ele o reconhecimento dos profissionais da édrea
como profissional de grande saber juridico e especialmente de notdveis qualidades
docentes e éticas, tal fato foi determinante na escolha de seu nome. Além disso,
também era do meu conhecimento o fato de ter tido ele igual influéncia na vida de
muitas outras pessoas, mesmo entre aqueles que ndao foram seus alunos. O fato deste
respeitado professor ser um defensor dos Direitos Humanos que goza de profundo
respeito em todo pais e sua larga experiéncia na docéncia, a qual se dedicou durante

toda sua vida, com certeza, foram determinantes como critério de sele¢ao.

O Sujeito 2, indicado pelo Sujeito 1, apesar de muito mais jovem, apresenta o apreco
pela docéncia e usa da pesquisa como instrumento de conscientizacdo, também, da
defesa dos Direitos Humanos. O Sujeito 2, depois de compreender os objetivos desta
pesquisa, indicou o Sujeito 3 por considera-lo um professor que, a despeito de exercer
cargo no Judicidrio, revela-se um docente muito dedicado e consciente de seu papel
formador, além de demonstrar especial preocupacdo com a defesa dos Direitos
Humanos, o que demonstra na sua atuacdo como juiz, como docente € como

pesquisador.

Dessa forma, pode-se dizer que o critério aplicado para a selecdo dos sujeitos da
presente investigacao foi o da larga experi€éncia como cientistas na drea juridica; foi
considerada, também, a titulagcdo académica de cada um deles, bem como o tempo de
experiéncia docente, a dedicacdo a pesquisa e, por conseqiiéncia, a relevancia de suas

obras publicadas e trabalhos apresentados na éarea.
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Na defini¢ao dos critérios de escolha dos sujeitos, tomamos como base o pensamento de
Freire (2007) que afirma que a “inquietacdo de quem ndo se acha demasiado seguro da
seguranca, senhor da verdade” terd melhores condi¢des de fazer ci€ncia uma vez que
ndo desprezard a prépria “historicidade do saber” da qual ndo estd excluido o saber
juridico. O docente que mantém produtiva atividade de pesquisa revela possuir a
percepcio de que o saber fundante da pritica educativa, da formagdo docente, € o da
“nossa inconclusiao assumida” (2007, p. 58). (grifos nossos) Os professores

entrevistados demonstraram comungar com Freire dessa “crenga”.

Antecipadamente mantive contacto telefonico com os professores, apresentando os
objetivos da pesquisa, enviando com antecedéncia o roteiro com as perguntas.
Perguntei nesse ensejo se tinham conhecimento da obra de Paulo Freire, ao que um
deles respondeu negativamente. A este enviei dois dos livros de Freire, Pedagogia do
Oprimido e Pedagogia da Autonomia. Ao professor decano, fui encontrd-lo em sua
casa. Quanto aos demais, receberam-me para a entrevista em seus gabinetes nos

respectivos departamentos na faculdade onde ministram aulas.

A permissdo para a gravacdo da entrevista, a0 mesmo tempo em que a eles se
assegurou o direito ao anonimato e acesso as gravacoes, transcri¢des e andlises da
entrevista foi dada pelos entrevistados, por escrito. Procederam-se, entdo, as
entrevistas em diferentes datas. Transcrito o teor de cada uma, as respectivas
transcricdes foram enviadas aos entrevistados para que as revisassem de forma a

garantir a idoneidade da transcri¢ao.

Sobre a andlise que aqui se pretende apresentar deve ser ressaltado, logo a partida,
aspecto muito bem colocado nas palavras de Liidke e André (1986, p. 52), quando
tecem consideracdes sobre os pesquisadores qualitativos no sentido de que o que se
espera ndo é que sejam totalmente isentos, € que, sobre uma mesma realidade, sobre
um mesmo evento, apresentem idéntica representagdo. O que se espera nesta pesquisa
qualitativa € apontar representacdes da realidade que possam ser acolhidas porque
adotamos a postura das referidas autoras de que o “importante € manter uma atitude
flexivel e aberta, admitindo que outras interpretacdes possam ser sugeridas, discutidas

e igualmente aceitas”.
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Como sugerem Liidke e André (1986), deve ser esclarecido que os valores pessoais da
pesquisadora estdo presentes nesta pesquisa na medida em que € do seu interesse a
questdo dos direitos humanos assim como € um interesse dos professores que
entrevistou. Essa informacdo é dada “para que as pessoas possam julgar o peso
relativo [dos referidos valores] no desenvolvimento do estudo” ora realizado (LUDKE

E ANDRE, 1986, p. 52).

Transcritas as entrevistas dos sujeitos ora apresentados, o outro passo foi promover a
identifica¢do dos aspectos mais recorrentes nas falas dos professores entrevistados a fim
de se levantar as categorias, procedendo-se, entdo, a andlise dos dados sempre a luz dos

referenciais tedricos coligidos.

A fase da andlise dos dados corresponde a uma das tarefas mais atraentes e dificeis do
processo de investigacdo e nela se trabalhou o material coletado para que se
destacassem os principais achados da pesquisa. Segundo Liidke e André (1986), o
primeiro passo na andlise é a construcdo de um conjunto de categorias descritivas
apuradas pelo investigador depois de impregnado pelas idéias contidas nos dados

obtidos, selecionando-se aqueles de acordo sua reiteracao.

Os dados coletados nas transcri¢des dos depoimentos dos professores entrevistados
foram interpretados de acordo com a abordagem qualitativa através das “lentes” da
pesquisadora, levando- se em consideracdo o momento da entrevista que se constituiu
em experiéncia pessoal e na qual “hd toda uma gama de gestos, expressoes,
entonacoes, sinais nao verbais (...)” cuja captacdo deu a entrevistadora elementos de
compreensio e de validacdo do que foi dito e s6 por ela percebido (LUDKE e ANDRE,
1986, p. 36).

Gil (1999) explica que analise de contetido € técnica de investigacdo se vale de uma
descricdo objetiva, sistemadtica e quantitativa do conteido expresso na comunicagao,

ao fito de interpreta-la.

Para Bardin (1977) a analise de contetudo é
O conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistemdticos e objectivos (sic) de descri¢do do
conteiido das mensagens. [...] pondo em evidéncia a finalidade

(implicita ou explicita) de qualquer andlise de contetido. A intencao
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da analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos
as condicoes de producio (ou, eventualmente, de recepcio),
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).

(1977, p. 38) (grifo nosso)

Para Bardin, na andlise de conteido ndo dispomos de um instrumento Unico de
andlise, mas de um leque de apetrechos de “grande disparidade de formas e adaptavel
a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicacdes (...) podendo ser bastante

diferentes os procedimentos de andlise (...)” que se adota (BARDIN, 1977, p. 33).

Bardin (1977) diz, ainda, que essa forma de investigacao € organizada

“em torno de trés polos cronoldgicos:

1) A pré-andlise;

2) A exploracdo do material;

3) O tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. "(BARDIN, 1977, p.95)

Na pré-andlise € estabelecido um programa para organizacao de modo que as idéias
iniciais se tornem operacionais, mas “corresponde a um periodo de intuicdes” e deve
cumprir trés missdes: a escolha dos documentos que serdo analisados; a “formulacdo
das hipdteses e dos objectivos (sic) e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a

interpretacdo final” (BARDIN, 1977, p.95).

Esses trés passos foram realizados, mediante as inferéncias (processo 16gico) as quais
permitiram a passagem, explicita e controlada, dos dados selecionados a luz dos
referencias tedricos adotados para que se chegasse a interpretagao que dd significacao

ao quanto levantado na pesquisa. Por isso, o analista deve tirar

partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir
(deduzir de maneira l(’)gica)3 conhecimentos sobre o emissor da
mensagem ou sobre o seu meio, por exemplo. (...) Se a descri¢do (a
enumeracao das caracteristicas do texto, resumida apds tratamento)
¢ a primeira etapa necessiria e se a interpretacdo (a significacdo
concedida a estas caracteristicas) é a ultima fase, a inferéncia é o
procedimento intermedidrio que vem permitir a passagem, explicita
e controlada, de uma para outra. (BARDIN, 1977, p. 39)

3 A nota é do autor citado: “Inferéncia: operacdo 16gica, pela qual se admite uma proposicdo em virtude
de sua ligacdo com outras proposicdes jd aceitas como verdadeiras. Inferir: extrair uma conseqii€éncia
(Petit Robert, Dicionnaire de la langue Frngaise, S.N.L., 1972).
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Assim, a andlise dos dados obtidos nas entrevistas desta investigacdo que objetivou
interpretar os significados expressos nos depoimentos dos sujeitos, processou-se

etapas, que foram as seguintes:

a) Leitura das transcri¢oes das entrevistas, identificando o que, na fala dos
professores, evidenciasse as falas mais recorrentes;

b) identificacio dos aspectos mais recorrentes apresentados por cada sujeito desta
pesquisa em relagdo a docéncia no ensino superior juridico.

c) Desse levantamento preliminar resultou um conjunto inicial de categorias para a
apresentacdo dos dados a serem analisados, levando-se em conta como eram

entendidas as concepgdes levantadas a partir das entrevistas.

Organizados e classificados os dados das entrevistas, chegou-se a fase mais complexa
da anélise na qual, ja tendo reavaliados os dados selecionados, procurou-se ultrapassar
a mera descricdo para que se reportassem novas idéias na busca dos “achados da
pesquisa” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 49) mediante a intervencdo das explicacdes e
interpretacdes oferecidas pela pesquisadora, sempre a luz dos autores trazidos para
dar-lhe suporte.
As falas mais recorrentes apontaram para aspectos relativos

e A concepgio de conhecimento juridico e como este conhecimento vem sendo

construido,
e A concepcio de docéncia e a maneira como ¢é praticada.
® Buscou-se, também, levantar os dados de como o ensino ministrado tem

formado o profissional do Direito.

As concepgoes levantadas a partir dos dados selecionados e aqui identificados como

categorias de andlise sdo as seguintes:

e (Concep¢ao de conhecimento juridico, denominado aqui ‘“‘conhecimento
lecionado™;

¢ (Concepg¢ao “da necessidade de um novo paradigma para o ensino do Direito” a
partir de uma diferente visdo epistemoldgica da ciéncia e da docéncia juridicas; e a

¢ (Concepc¢ao da Docéncia do Direito.

Na categoria de andlise — “conhecimento lecionado nos cursos juridicos” — buscou-se

apreender qual saber juridico estd sendo ensinado, quais seus suportes filosoficos e
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metodoldgicos vém sendo adotados para “transmitir” esse conhecimento juridico, isto

é, como este “saber” vem sendo “ensinado”.

Na categoria de andlise na qual se discute a necessidade ou ndo de um novo
paradigma para o ensino do Direito perquiri-se sobre a reformulacdo da visdo
epistemoldgica - buscando-se lancar um olhar sobre a forma como a ciéncia € o
ensino do Direito estdo construidos, sua base epistemoldgica e se outra visdo
epistemologica poderia ser abracada em razdo dos problemas apontados pela anélise

da primeira categoria que aborda o “conhecimento lecionado”.

A presente pesquisa busca apontar dois aspectos da questdo epistemoldgica que se
imbricam: aquele que perquire sobre a epistemologia do préprio conhecimento
juridico e aquele que se apresenta como uma conseqiiéncia deste posto que a visdo
epistemoldgica de uma ciéncia acabe por determinar a forma como esta é ensinada.
Em outras palavras, busca-se verificar se o “que” e o “como” se ensina o Direito
dependem da forma como o conhecimento juridico € forjado. O interesse precipuo
desta pesquisa seria, entdo, perquirir sobre como a visao positivista da ciéncia juridica

reflete na docéncia juridica e se outra postura epistemoldgica levaria a outra docéncia.

Na categoria de andlise — Docéncia do Direito - perquiriu-se sobre o “ser professor de
Direito”, buscando apreender a pratica dos professores da drea, “como” os professores
organizam seu ensino € o que estdo a transmitir: qual conhecimento juridico

“veiculam’ nas suas aulas de Direito.

Neste trabalho, a andlise de conteido qualitativa foi adotada por apresentar uma
demanda por aspectos que a andlise de conteido quantitativa ndo atenderia. Os
criticos como Berelson, Lish&Kriz, Kripendorf e Merten, fundamentam Azevedo
(2005, p.103) que afirma que a andlise de conteido quantitativa da “pouca
consideragdo a aspectos como: contexto dos elementos do texto, estruturas de sentido
latentes, casos individuais marcantes € o que ndo consta no texto”. Assim, para a
andlise de conteudo qualitativa, tém-se utilizado de alternativas que nao se prendem a
defini¢bes claras ou convengdes, mas apenas orientam o proceder do investigador.
Sao alternativas de “grande variedade, singularidade e que dependem do estilo e da
experiéncia de cada investigador” sem que exista uma forma padrdo ditada. Neste

caso o que deve ocorrer é o processo analitico basico, tendo em mente o que se visa
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com o procedimento da andlise: “extrair sentido dos dados” (AZEVEDO, 2005,
p.104). E ainda Azevedo (2005, p.104) quem assevera que as técnicas de andlise de

contetido qualitativo permitem lidar com grande quantidade de texto.

O objeto da presente andlise € “extrair sentido dos dados” das criticas e sugestdes de
trés professores da area juridica sobre o ensino do Direito. Aqui ndo se poderia falar
em uma ‘andlise de conteido quantitativa’, porque limitaria ou mesmo reduziria as
possibilidades de andlise e a interpretacdo dos dados. Dessa forma, a op¢ao foi pela
andlise de contetido qualitativa porque o que se visa € “extrair sentido”, como dito,
dos depoimentos dos sujeitos sobre tematicas que emolduram a questdo do ensino do

Direito, ndo sendo consideradas apenas aquelas mais recorrentes.

Foi, também, por uma questdo de coeréncia ndo se optou por um caminho dogmatico de
investigacdo até porque um dos objetivos desta pesquisa €, justamente, a busca de
evidéncias cientificas de como o dogmatismo positivista, que tem prevalecéncia na drea
juridica, ndo favorece a contextualizacdo do conhecimento e do ensino juridicos,
dificultando sua aproximacao da realidade social, que deveria lhe servir de alicerce. Por
essa razdo, este trabalho investigativo ndo se limitou a pesquisa bibliogrifica, tdao
tradicional e comum na 4rea juridica; outras semiologias, além da verbal tradicional,
serdo empregadas. Dessa forma, o leitor se defrontard, ao longo deste trabalho, com
uma linguagem nao usual na érea juridica e académica que langa mao da poesia, da
musica, de tiras, de “cartoons”, enfim, de diferentes formas de expressdo e recursos

mediante os quais o conhecimento do mundo pode ser alcancgado.

O uso do diciondrio, também, serd amplo. Seu intuito, entretanto, ndo € o de aprisionar a
palavra; seu uso € exatamente para propiciar mais reflexdo na medida em que o
diciondrio apresenta sentidos outros que podem estar excluidos do hébito do leitor. Este
ferramenta deverd estar na nossa mochila, da forma que Marques (2008) recomenda.
Esse autor, que escreve sobre pesquisa e redacao técnica, faz reflexdes profundas sobre
o ato de escrever, comparando-o ao ato de desbravar caminhos nunca antes trilhados e

defende o amplo uso do dicionério.

Mais do que isso, o diciondrio amplia nosso vocabuldrio tdo
judiadol...]. Nao podemos esquecer de que os sindbnimos nunca o sao

sendo em parte. Cada palavra tem 14 seus segredinhos, suas finuras,
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teima em ndo se igualar nem que precise ficar a espera de sua vez. Ha
quem recomende estudo didrio do diciondrio para ir-se penetrando nos
segredos da lingua. Ndo é esnobismo, é dever de oficio. (MARQUES,
2008, p. 30)

Feitas essas justificativas, apresentam-se os capitulos que foram organizados a partir

das trés categorias levantadas nesta dissertacao:

e CAPITULO I - Do conhecimento “lecionado” na drea juridica
e CAPITULO II - Da necessidade de reformulacao da visdo epistemoldgica da
ciéncia e da docéncia juridicas: um novo paradigma para o ensino do Direto

e CAPITULO III - Por uma Maiusculizacao da Docéncia do Direito

O Capitulo I, intitulado “Do conhecimento lecionado na area juridica”, trata, logo a
partida, de explicar a pertinéncia do uso do termo “lecionado” para designar o tipo de
conhecimento que, neste trabalho, é entendido como aquele produzido (ou reproduzido)
nos cursos de Direito (item 1.1) e ao qual um dos entrevistados chamou de o saber da
“Cartilha Oficial” (item 1.2). Em suas entrevistas, os professores discorrem sobre como
esse saber € transferido ao aluno sem que se dé a este a autorizacdo para levantar
duvidas sobre o que se ensina (item 1.2.1). Essa pratica desestimularia a curiosidade
chamada por Freire (2007) de “curiosidade epistemoldgica”, além de impedir a
conscientizacdo e, conseqiientemente, a formacao critica do estudante de Direito. (itens
1.2.2e1.2.3)

Da andlise desses dados decorre (item 1.3) a emergéncia da questdao do “saber letrado” e
do discurso juridico hegemodnico que, se praticados da forma apontada neste trabalho,
estariam a servico do poder dominante. Ao longo da histéria dos cursos de Direito, a
retérica, como técnica de persuasdo, parece ter sido empregada como instrumento de

manutenc¢do da hierarquia do poder.

Demonstrou-se importante para o desenvolvimento da presente pesquisa entender como a
histéria da criacdo dos cursos juridicos e o estabelecimento da cultura juridica se deram
para que se pudesse entender o porqué do autoritarismo aparecer no cendrio nacional
como traco caracteristico desde os tempos coloniais € como o bacharel foi relevante na
manutencdo deste autoritarismo (item 1.3.1). Compreendendo-se a histéria de como o

ensino juridico era praticado, e ainda hoje o €, a pesquisa procura demonstrar terem 0s
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cursos de Direito formado operadores do direito, os quais, na verdade, transformam-se
em “agenciadores do poder” (item 1.3.2) (grifos nossos). Busca-se desvelar, também, o
porqué do “bacharel juridicista”, gestado no nascedouro dos cursos de Direito e formado
na cultura legalista, parece ainda prevalecer em nossos dias, constatacdo que di
pertinéncia a dic¢dao de Santos (2007, p. 71), que afirma que ainda se cultiva a “cultura
normativista técnico-burocratica que mantém ainda hoje o direito indiferente as
mudancas da sociedade” (grifos nossos). Sem autonomia, os profissionais do direito
assim formados parecem mais afeitos a repetirem o contetido ditado por aqueles que
determinam o teor do “discurso juridico”, o que acaba por gerar a atitude alienada desses
profissionais (item1.3.3). Também serd objeto de andlise no primeiro capitulo o
questionamento sobre esse discurso autoritirio que, ao ser instrumentalizado, acaba

vendido como mercadoria que deve atender a I6gica do mercado hoje vigente.

Outra hipétese desenvolvida na presente pesquisa € a de que o ‘‘conhecimento
lecionado”, afinado com a demanda do mercado, se contrapde ao conhecimento dito
vulgar, dando causa ao distanciamento entre o saber juridico e a realidade social (item
1.4). Conhecer a realidade social, na opinido dos professores entrevistados, ¢é
indispensavel. Entretanto, na maioria dos cursos de direito tal ndo parece ser estimulado.
Por isso, se indaga, também, se o cientista que produz o conhecimento cientifico juridico
deva produzi-lo de forma “edificante e socialmente responsavel” (SANTOS, 2007, p.
225-226) sem que se perca de vista o que fala Santos (2007, p.57) sobre o
desenvolvimento hipercientificizado: que esse desenvolvimento hipercientificizado
deixou-se regular pelo mercado provocando a “reducdo da emancipa¢do moderna a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia” transformada na principal forca
produtiva sem o correspondente desenvolvimento da capacidade de previsdao das
conseqiiéncias das acOes propiciadas por essa mesma ciéncia e tecnologia. Esse debate
sobre as imposicoes do mercado aparece nas falas dos entrevistados como ponto
relevante e parece ser um dos fatores que levam ciéncia e técnica juridicas a ndo serem

eficientes em promover os beneficios prometidos a tantos jurisdicionados.

Mas, como tornar a ciéncia e a técnica juridicas eficazes na protecdo dos
jurisdicionados, se o paradigma adotado pelo conhecimento juridico tem seguido a
tendéncia da hipercientificizacdo que parece distanciada das necessidades humanas? O

z

que esta pesquisa busca desvelar € se esse paradigma cientifico adotado promove o
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distanciamento da ciéncia juridica dos conflitos sociais que deveria estar apta a
prontamente solucionar (item 1.5). Nesse debate, ndo se perderd de vista o fato de que
ha uma forte e consistente critica que aponta a ci€ncia juridica presa a uma visao
epistemologica positivista e que produz um “direito” fundamentado apenas na norma
abstrata e ndo na vida social real. Buscar-se-4 responder se este formalismo dogmatico
positivista seria, entdo, a causa da grave conseqiiéncia de ‘‘autorizar” ao Estado
deixar de dar a prestacdo jurisdicional ao jurisdicionado que nao estiver

acompanhado de um bom advogado. (grifos nossos)

Entdo, € dessa realidade excludente que “distribui justica” a uns, mas ndo a outros, que
brota a proposta dessa pesquisa: uma mudanca do paradigma epistemoldgico da ciéncia
juridica em contraposicdo ao paradigma positivista vigente. Os professores
entrevistados na presente pesquisa revelam uma tendéncia a esta reformulacdo da visao
epistemologica do saber juridico no sentido de que o conhecimento juridico ndo se
produza desvinculadamente das preocupacoes com a realidade e a realizacao da

justica social. (grifos nossos)

No Capitulo II, para que se possibilitasse a andlise da categoria “Um novo paradigma
se impoe: da necessidade de reformulacdo da visdo epistemoldgica da ciéncia e da
docéncia juridica” foram levantados e estudados aspectos que se consubstanciaram em
vdrias subcategorias. A primeira delas, de cunho histérico, foi denominada “O século
XX e o caminho trilhado para a “mercadurizacdo” do ensino do juridico (item 2.1), por
parecer relevante perquirir se a constru¢cdo do conhecimento juridico é ou ndo refém de
imposi¢des de mercado. Para tanto, foi necessdrio compreender o fendmeno
denominado “mercadurizacdo do ensino juridico”, o que exigiu a compreensdao do
contexto no qual aparece esse fendmeno; compreender a orientacdo abracada pelas
politicas educacionais desde a primeira metade do século XX (item 2.1.1), passando
pela orientacdo tecnicista que, fundamentada no pressuposto da neutralidade cientifica e
nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, prevaleceu a partir da
segunda metade do século XX (item 2.1.2). Depois, o estudo se deteve em verificar as
propostas da politica educacional “sob os ventos neoliberais” (item 2.1.3) e suas
implicagdes na nova LDB — Lei 9.394 promulgada em 20/12/1996, suas diretrizes para a
Educagdo Superior e a implementacdo das teorias do capital humano e das competéncias
(item 2.1.3.1). A andlise desses aspectos conduziu a pesquisa para o que se denominou

de “a flexibilizacdo da Educacdo” ao fito de que se verificasse o “impacto da
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produtividade e do profissionalismo™ na politica educacional para a area do ensino
juridico (item 2.1.3.2) em face do peso que possa ter adquirido a teoria do capital
humano com as “competéncias e habilidades” que passou a exigir que os operadores do

direito desenvolvessem.

Nesse passo, ja se apresenta delineada a especificidade “da atitude epistemoldgica da
ciéncia juridica” (item 2.2.), que trouxe em seu bojo o questionamento do que seja
qualidade do ensino na érea juridica (item 2.2.1) e como a OAB se posiciona sobre
essa questao (item 2.2.1.1). Outro questionamento da andlise aqui realizada foi como a
politica educacional para essa drea do ensino superior pretende promover o
“desenvolvimento de competéncias” que leve a formacdo do que considera o individuo

“qualificado” (item 2. 2.1.2) (grifos nossos)

Passa-se, entdo, a busca do desvelamento da seguinte proposi¢do por mim colocada: Se
o direito ¢ uma expressao do mundo social, ele s6 poderia partir do “humano”. Se
assim for, a ciéncia juridica deveria, como decorréncia, ser “humanizada” em
atendimento a uma nova atitude epistemoldgica (item 2.3). Para que essa mudancga
pudesse ocorrer, parece necessdria a adog¢do de atitudes epistemoldgicas diferentes
daquelas anteriormente adotadas como, por exemplo, a que permita determinar quem
sdo aqueles que sdo mantidos a margem do sistema, para que se dé a necessdria
visibilidade (item 2. 3. 1); dessa forma, se poderia almejar a humanizagao da ciéncia e
do ensino juridicos (item 2.4). Perquiriu-se, nesse ensejo, a existéncia de uma
responsabilidade social do Direito e se esta deveria estar alicercada na preocupacio
para com o ser humano como premissa da visdo epistemoldgica da ciéncia juridica, o
que levaria a transformacao do ‘‘direito tecnicista” em um “Direito Humanizado”

(item 2.4.1). (grifos nossos)

A partir das criticas dos tedricos e dos professores entrevistados apresentadas no
segundo capitulo, tentou-se desvelar, portanto, a possibilidade de uma visao
epistemoldgica diferenciada. Dessa nova visdo, por sua vez, decorreriam propostas de
reformulacdo do ensino e das préticas docentes na drea juridica, tema do terceiro
capitulo.

No capitulo III, Por uma Maiusculiza¢ao da Docéncia do Direito, desenvolveu-se a

andlise da terceira categoria levantada e que intitulou o tltimo capitulo.
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Preliminarmente, buscou-se fazer a diferenciacio entre o “d”’ireito e o “D”’ireito com
apoio na seguinte premissa: quando o “direito” puder apropriar-se da visao
epistemoldgica da ciéncia juridica que trabalhe com a possibilidade desta ci€ncia
fundar-se
¢ Em conhecimento contextualizado e enraizado historicamente,
® Que ndo exclua a realidade, o “concreto” consubstanciado no conhecimento vulgar,
® (Que a todos dé visibilidade, sem exclusao,
¢ Que implique ética e responsabilidade consubstanciada em
e uma ética dos direitos humanos,

® uma cultura voltada para afirmac¢ao da dignidade da pessoa humana,

esse direito sera referido como “Direito”, com ‘D’ maiusculo.

Esse “Direito”, com ‘D’ maitsculo demandaria, segundo os professores entrevistados e
os tedricos visitados um “E”nsino com ‘“E” igualmente grande. Esse capitulo
debrucou-se sobre a Concepcao de Docéncia, uma docéncia maiusculizada (item 3.1).

Para tanto, explorou-se a imprescindivel conscientizagdo da necessidade de se formar

[

mais que o mero operador (item 3.1.1), mesmo que isso signifique ndo atender

(@

demanda do mercado. Para que se alcance esse nivel de conscientizagdo, a proposta
que o professor se aproprie do quadro ético-politico no qual sua pratica se inscreve e
diante do qual deve posicionar-se (item 3.1.2). Um docente capaz de compreender que
deve instigar o aluno a assumir o papel de autor. Ao docente compete, também,
desenvolver a criticidade que fara o aluno superar o saber ingénuo, vulgar. Isso é obtido
pelo que Freire denomina de curiosidade epistemoldgica (item 3.1.3), que “criticizando”
o conhecimento chamado vulgar ou do senso comum o transforma em ponte para o
conhecimento sistematizado. Essa pratica docente é o que muitos autores denominam de
docéncia dialégica e que se demonstra uma pratica emancipadora, oposta aquela que
leva o aluno a alienac@o. Nesse tipo de “Docéncia Maiusculada” lhe sdo insitas a
davida, a reflexdo, a criticidade e a capacidade de opc¢do. Essa pratica docente implica,
também, uma visdo da ciéncia como um ato humano, historicamente situado (CUNHA,
1998, p.13), que admite o pensamento divergente e capaz de denunciar situagdes
desfavordveis ao Homem (item 3.1.4). Dai a importancia da conscientiza¢do de que a
ciéncia do Direito s6 serd voltada para o homem se, ao ser ensinada, buscar despertar a
prevaléncia do atendimento das necessidades do Homem. Essas constatagdes

N

conduziram esta pesquisa a conclusdo da imprescindibilidade da humanizacao da
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Docéncia no Direito (item 3.1.5). Para que essa nocdo pudesse ser explicitada foi

preciso que se analisassem aspectos outros que, na verdade, se constituem em pré-

requisitos da “humanizacio da Docéncia” como:

O respeito ao discente como ‘“sujeito do direito de ser sujeito de sua propria
educagdo” (item 3.1.5.1) o que implica

Tratar o aluno como gente: ndo coisificd-lo e ndo discriminéa-lo, a este dando “o
direito de comparar, de escolher, de romper, de decidir (...)” (FREIRE, 2007, p.
71) (grifos nossos). O Educador seria, em conclusdo, aquele que toma a
Docéncia como “coisa de Gente”, dando ao discente o direito de buscar

permanentemente “ser mais” (item 3.1.5.2).

(€N

A diminuicdo da distdncia entre o discurso e a pratica do Docente
indispensavel, deste exigindo a coeréncia e o exemplo. Assim atuando, o
professor estard aberto para o mundo e para os outros, inaugurando a
indispensavel relacdo dialdégica que se atualiza permanentemente, posto que
admite a inquietacdo e a curiosidade que se retroalimentam, alimentando, por

sua vez, a relacao dialégica em permanente movimento (item 3.1.5.3).

A Docéncia do Direito deve se abrir a afetividade, uma vez que “A afetividade
nao se acha excluida da cognoscibilidade.” (FREIRE, 2007, p. 141) (item
3.1.5.4) Qual afetividade seria esta? Seria aquela afetividade que faz com que o
professor fique atento e ndo aceite a educacdo bancéria, a0 mesmo tempo em
que traz outras possibilidades, vislumbra outras vias que ndo se restringem

exclusivamente a da semiologia verbal presa ao discurso oficial.

E depois de assim matutar” sobre as categorias levantadas a partir dos dados coletados

nas entrevistas foi possivel chegar a algumas inferéncias sobre uma nova possibilidade

de Ensinar-se o Direito, esperando, com isto, que alguma contribuicdo venha a ser dada

a essa area do conhecimento.

A relevancia deste estudo encontra-se na possibilidade de desvendar se existem

interesses no bojo das diferentes politicas educacionais, quais seriam estes interesses €

em que medida influenciam na forma como o ensino juridico vem sendo conduzido.

4 Matutar (HOUAISS, 2001): “1 t.i.int. pensar demoradamente sobre algo; meditar, refletir <matutava
sobre o que ouvia> <depois de muito m., chegou a uma conclusdo> 2 t.d. tracar diretrizes; arquitetar,
conceber, planejar <m. um plano> [ ETIM matuto + -ar; ver mat(a)-; f.hist. 1877 matutdr [ SIN/VAR
bolar, cucar; ver tb. sinonimia de refletir (...)”
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Acreditamos ser possivel a partir dessa perspectiva, provocar reflexdo, desacomodar o
pensamento e as posturas usualmente adotados na drea da educacdo juridica, ousar
duvidar do Direito posto mediante atitude mais critica € menos conformada com
padrées positivistas adotados. Desta forma, espera-se dar alguma visibilidade aos
pensamentos emergentes na drea do ensino juridico os quais buscam desenvolver um
ensino juridico mais critico e mais adequado ao atendimento das necessidades da atual

realidade social de nosso pais.
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CAPITULO | - DO CONHECIMENTO “LECIONADQO”
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CAPITULO | - DO CONHECIMENTO “LECIONADO”

A categoria “conhecimento lecionado” serd analisada por intermédio de subcategorias.
Essas subcategorias abordarao as nog¢des abaixo elencadas:
¢ Do “conhecimento reproduzido por meio de li¢cdes™;
e Das “licdes ministradas pela cartilha oficial”;
® Do “saber letrado e do discurso juridico hegemo6nico”;
® Do “conhecimento juridico que despreza o conhecimento vulgar™;
® Do “conhecimento juridico segundo o paradigma cientifico positivista” e da sua
distancia da vida concreta;
e Do “direito fundamentado na norma abstrata: a metdfora do solo e do céu dos
conceitos’;
e Da “atemporalidade da ciéncia do direito, construida sobre conceitos

desenraizados da Historia”.

Entretanto, ao introduzir esse capitulo, antes que se inicie a anélise das subcategorias, é
necessdario que se adiantem nog¢des introduzidas a priori, as quais, ao serem trabalhadas,
irdo, aos poucos, demonstrando a razdo de terem sido empregadas. Duas nogdes
empregadas situam-se nesta condi¢ao, a saber:

e “Ensino do direito” e “Ensino do Direito” maiusculizado.

e “Operador do direito” e “Fomentador/Disseminador do Direito”.

“Ensino do direito” e “Ensino do Direito’> maiusculizado

Na presente andlise, buscou-se construir uma diferenciacdo entre o que seja “Direito
com ‘D’ maiudsculo” e “direito com ‘d’ minudsculo”. Por essa razdo, a palavra estard
grafada ora com “D maitisculo” - Direito — ora com ‘““d mintsculo” - direito - de acordo

com o emprego da palavra naquele contexto.

“Operador do direito” e ‘“Fomentador/Disseminador do Direito”

Hoje, parece que, em razio da demanda do mercado de trabalho, as ci€ncias foram a ele
se moldando de tal forma que aqueles que se dedicam ao seu estudo passam a ser
identificados ndo como seus cientistas/juristas, mas como seus operadores. Cedendo a

esse fendmeno, chamado por alguns autores de “fendmeno da profissionaliza¢do” ou
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por outros, “mercadurizacdo do direito”, encontramos em franca utilizacdo o termo
‘“operador do direito”. Este “operador do direito”, segundo nosso entendimento, nao
seria alguém que estuda e desenvolve seus conhecimentos na drea do “Direito, com D’
maitsculo”, como se buscard demonstrar ao longo dessa pesquisa, mas, tdo apenas, se
dedica a simples operacionaliza¢do técnica do processo que tramita nesta ou naquela

instancia jurisdicional.

Poder-se-ia empregar a expressdo “Fomentador/Disseminador do Direito” como
contraponto ao termo “operador do direito”, porque “fomentador” € expressdo que
alberga o sentido de “cercar de cuidados para criar ou fazer crescer; estimular;
proporcionar os meios para o desenvolvimento de (algo); estimular, promover,
desenvolver; provocar (reagdo, sentimentos); incitar, instigar [...]” como se 1€ no
Houaiss (2001). Por seu turno, “disseminador” implica a idéia de ser “dispersor”, aquele
“que torna conhecido de muitos; propagador, difusor”. E o préprio Houaiss (2001) quem
dd um exemplo: “Paulo Freire foi um disseminador da alfabetizacdo de adultos”.
Poder-se-ia empregar a expressdo “Disseminador’ do Direito”, expressdo oportuna na
medida em que nos remete a idéia de ‘“(...) propagacao, difusdo <d. de novas idéias> (...)
[de] dispersdo natural de sementes ou esporos, na época da maturacao (...)” (HOUAISS,

(13

2001). Etimologicamente a palavra “semina¢do” tem sua origem no latim: “seminatio,
onis, 'procriacdo, reproducdo; acdo de semear, de espalhar, de difundir', do rad. de
semindtum, supn. de semindre 'semear; procriar, gerar'; produzir; (...)” (HOUAISS,
2001). A idéia de criacdo, propagacdo, difusdo do Direito (que poderia ser semeado por
aqueles que se apropriam do Direito como elemento de transformacdo social) serd

levada em consideracdo no desenvolvimento desta pesquisa.’

> Disseminador vem de disseminagdo, que, no diciondrio Houaiss (2001), quer significar: “s.f. (1836 cf.
SC) acdo ou efeito de disseminar(-se) 1 espalhamento, dispersdo 2 p.metf. propagagdo, difusdo <d. de
novas idéias> 3 (1836) BOT dispersdo natural de sementes ou esporos, na época da maturagdo [] ETIM
lat. dissemindtio, onis 'agdo de espalhar'; ver semin(i)- (...)”

% Deixo de adotar outras expressdes afins como “agenciador ou agente” do Direito uma vez que sdo
expressdes que nos remete as nocdes de agéncia/ agenciar, termos que trazem a idéia de mera atividade
de industria, negécio por conta alheia, por conta de quem agencia. Ou ainda a idéia de “Tudo que actua
ou opera: a Eletricidade é um agente precioso da industria. Aquele que trata dos negdcios de outrem,
(...)”. (LELLO, 1996) Assim, agenciador ndo é precisamente, e sempre, aquele que age de forma
autdbnoma, o que se exige para formacgdo de sujeitos cdnscios de seu papel. Também, “Agente” evoca,
também, a conotagdo dada por Adorno (1985) aos bacharéis de Direito aos quais fundamentadamente
denomina “agenciador do poder”. Nao se adotard aqui, tampouco, a expressdo “Promovedor do Direito”,
pois ‘promovedor’ carrega sentido diferente daquele aqui pretendido; “promovedor” € aquele que “faz
crer o que ndo € verdade”; expressdo que vem do latim promotor, oris 'aquele que faz crer o que ndo é
verdade'; do rad. de prométum, supn. De promovére 'mover, impelir para diante, fazer andar; dar
promocgdo, promover a, elevar, engrandecer; levar para fora, fazer sair; adiantar-se, andar para diante, ter
aproveitamento' [...]” (HOUAISS, 2001).
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A idéia, portanto, de que na drea juridica seja possivel propiciar, estimular,
proporcionar, difundir, propagar um ensino do Direito critico e contextualizado que
estimule, promova, desenvolva, provoque, incite, instigue a conscientizagdo do aluno
permitiria esperar que este aluno fosse tirado da passividade supostamente neutra para
atuar criticamente e, por conseqiiéncia, de forma mais pertinente a realidade, consciente
de que pode modificd-la. E essa a idéia que preside a diferenciagio feita entre o
“operador do direito” e o “fomentador/disseminador/difusor do Direito”. Sim, porque o
“fomentador/difusor do Direito” ha de ser aquele capaz de “cercar de cuidados para
criar ou fazer crescer” a semente do Direito de forma a fomentar/difundir o Direito que
albergue uma concepg¢do de ciéncia e do ensino juridicos contextualizados e préximos

da realidade social a que se referem.

Ao longo da presente anélise das categorias buscar-se-4 justificar a ado¢ao da apontada

disting¢do.

1. 1 Do “conhecimento lecionado”: a pertinéncia do uso do termo “lecionado” para o

tipo de conhecimento produzido (ou reproduzido) nos cursos de direito.

Ao se abordar esta categoria, em primeiro lugar é pertinente que se explique a razdo do
emprego do termo “lecionado” para indicar a forma como se pratica o ensino juridico.
Justifica-se, nesse item, o uso do termo que tem sua raiz no verbo “lecionar”’ e que
carrega, entre outros, o sentido de “instruir, doutrinar, adestrar, (...) tomar licdes”
(HOUAISS, 2001). Adorno (1988, p. 102/103) afirma que, no século XIX, as aulas
proferidas nas Arcadas (Faculdade de Direito do Largo de Sao Francisco), tradicional
escola de Direito sobre a qual desenvolveu sua pesquisa, atuava como transmissora do
conhecimento oficial que em nada contribuiram para a formacao critica do académico.
Essas aulas ndo passavam de meras “licdes” que o “lente” lia aos alunos ‘“sem qualquer
efeito construtivo e modificador do comportamento”. E nesse sentido da “ligdo lida”

que aqui se emprega o termo “lecionar” para designar o conhecimento passado mediante

99,

7 No diciondrio Houaiss (2001), 1&-se no verbete “lecionar”: “(...)1 t.d.bit. ministrar licdo de; ensinar </
estatistica (aos primeiranistas de psicologia) > 2 t.d.bit. preparar (alguém) [em]; instruir, doutrinar,
adestrar <atualmente leciona estrangeiros> <leciona-os em equitagdo> 3 pron. tomar li¢des; estudar
<leciona-se com os melhores mestres> 4 int. exercer o magistério <deixou de l. devido as péssimas
condigées de trabalho> 1 ETIM rad. de licdo sob a f. alat. lecion- + -ar; licdo prende-se ao lat. lectio,
onis 'ato de escolher, escolha, acdo de ler, leitura, li¢do', der. do v.lat. legere 'reunir, recolher, escolher,
eleger, tomar, percorrer, ver sucessivamente, revistar, ler para si, ler em voz alta (para que outrem ouga),
fazer leituras, explicar', fonte do v. ler; ver leg-; f.hist. 1858 leccionar, 1858 lectionar [J SIN/VAR ver
sinonimia de explicar e instruir 1 ANT ver antonimia de explicar”
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um ensino ndo preocupado em promover possivel compreensdo divergente ou critica
daquela na qual se pretendia “instruir o aluno” [talvez se pudesse dizer “doutrinar o
aluno”, mero ouvinte.]. O ensino do direito praticado na referida escola de direito, bem
como em outras, parece que ndo apresentava qualquer preocupaciao com a forma na qual
era praticado. Ao revés, o padrao didatico adotado s6 se prestava a uma formagao
ornamental recheada de exposicdes quase literais de doutrinadores e de comentarios de
cddigos. Essas aulas, meras “licdes” lidas pelo lente, parece que ndo ter contribuido para
desenvolver um conhecimento critico. O padrdo didatico entdo praticado era o das
licdes apenas lidas.

Muito contribuiram para esse padrdo diddtico a pratica de aulas lidas,
cuja técnica consistia na eterna repeticio dos jurisconsultos
tradicionais, sem qualquer andlise critica, a par do habito corrente de
se empregar apostilas que reuniam excertos de obras distintas,
desprovidas de sistematicidade e organicidade. (ADORNO, 1986,
p-104)

A prética do uso de apostilas no contexto de um ensino aligeirado, como o denunciado
por Adorno, parece ser empregada nao apenas nos idos do século XIX e inicio do XX;
parece ter persistido. Nesse aspecto, vale ressaltar o que S1, ao entrar na faculdade de
Direito em 1953, relata seu envolvimento com a politica académica e como perdeu a
eleicdo para o Centro Académico em favor do seu adversério: perdeu nao porque seu
concorrente tivesse melhores propostas que ele ou falasse melhor; foi vencido por

razdes bem mais subalternas:

Ele (o candidato que venceu) tinha um estilo completamente diferente,
porque o modo dele fazer politica era distribuir apostilas para os alunos
das diferentes matérias. Era uma forma (que hoje se diria) de corrupgdo

eleitoral. E os alunos, entdo, gostavam muito disso. (S1) (grifos nossos)

Em sua pesquisa, Adorno afirma resumir-se o magistério na area do Direito, nos idos do
século XIX, aos comentdrios das leis contidas nos cddigos, pois eram considerados “a
perfeita expressao do direito de um povo, ditado conforme a idéia preconcebida de um
sentimento de justica absoluta, interpretada ou concretizada pela autoridade legislativa.”
(PORCHAT 1900-1: 358 apud ADORNO, 1988, p. 101). Em interessante passagem de
sua vida docente, Carlini (2006) relata como entrou e saiu da sala de aula contigua onde
fora emprestar o giz ao professor que ministrava sua aula sem ser absolutamente notada

uma vez que o colega de magistério lia compulsivamente artigos do cédigo para os seus
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desatentos alunos. E isso ocorreu no final do século XX, a revelar que, desde os idos do
século XIX, muitas das aulas ministradas pouco mudaram no seu formato, prevalecendo

a diddtica da mera leitura dos c6digos.

Esse ‘“conhecimento lecionado” parece que vem sendo mantido em varios cursos de
direito e parece atender o que se busca “lecionar” nos cursos juridicos. Ao ser analisada a
categoria “conhecimento lecionado”, busca-se entender a razdo por que essa forma de

ensino se mantém ainda em inimeros cursos juridicos do Brasil.

E, sendo assim, a esse tipo de ensino do direito bem caberia o conceito de ensino
bancdrio, mediante o qual se transforma o aluno em recipiente, conforme a concepgao
de ensino trazida por Freire (2007). Essas “aulas lidas” eram despejadas sobre o aluno,
dai decorrendo a pertinéncia do emprego do termo ‘lecionar” por ligar-se ao fato das
aulas resumirem-se a leitura dos cédigos, cujo contetido era passado como li¢do a ser
decorada. Tal prética € amplamente criticada por Freire (2007, p. 69), que a este tipo de
ensino chama de “bancério”:

[...] apreender € uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito
mais rico do que meramente repetir a licdo dada. Apreender para nos
é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem
risco e a aventura do espirito. (grifos do autor)

Quer nos parecer que o docente da drea juridica, assim como o de qualquer area do
conhecimento, ndo deveria fazer do aluno um receptidculo no qual faz, em cada aula,
“depdsitos” de parcela do que ele sabe e do que é permitido ensinar de acordo com a

Cartilha Oficial.

1.2 O saber da “Cartilha Oficial”’

Na presente subcategoria serdo analisados abaixo diferentes aspectos que a compdem.

1.2.1 Ter ou nao ter autorizacao para levantar davidas

Com oportunidade, S1 nos diz que, ainda hoje, em muitas escolas de direito, aos alunos
€ “passado” apenas o conhecimento da “cartilha oficial”’: o que fosse considerado
cientifico, seria consagrado, seria incluido na cartilha oficial. Relata S1 fato vivido por
ele, quando ainda aluno, dedicado que era, e que, na prova de Introducdo a Ciéncia do

Direito, fez comentarios a partir de autor espanhol que estivera lendo:
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A consegqiiéncia é que eu fiquei de segunda época.
O professor absolutamente ndo aceitou. Ele queria que eu repetisse
rigorosamente o que ele tinha dito. Aquilo era cientifico, aquilo era
consagrado. Entdo como é que eu me atrevia a trazer alguma coisa fora da

cartilha oficial.

E, infelizmente, nos temos ainda muito disso nos cursos de Direito e com

reflexo no exercicio das profissoes juridicas. |...]

Porque o seu compromisso [do professor] é com a formalidade, é com a
verdade cientifica e ndo com a realidade, com os valores da realidade. (S1)

(grifos nossos)

Quando S1 ousou inovar, trazendo uma opinido divergente, ele levantou outra
possibilidade, levantou ddvidas. Alids, levantar dividas parece ser fundamental para a
producdo do conhecimento considerado cientifico. Um dos mais importantes
pensadores, ao qual se atribui ser o fundador do espirito cientifico, consigna a duvida
como um dos principios bésicos para a producdo do conhecimento cientifico: Descartes.
No seu Discurso sobre o Método para bem conduzir a razao na busca da verdade dentro
da ciéncia (1637) [Discours de la méthode pour bien conduire sa raison, et chercher la
verité dans les sciences], a duvida € trazida desde logo para desenvolver seu
pensamento: duvidar para depois provar. Quer parecer, entdo, que seja de importancia o

ato de duvidar.

Deve ser ressaltado que S1, entdo aluno, dentro do melhor espirito cientifico trouxe uma
visao diferente, trouxe a divida, mae da ciéncia, buscando uma interlocucdo com seu
mestre, mas foi rechacado pela sua postura formalista. Bem se encaixa aqui a
observacao de Bittar (2006, p. 29) sobre esse aspecto:

Trata-se de um modelo de ensino que desestimula, em todos os
momentos, a divida — ela € mal vista, mal recebida e profundamente
deslocada — mas somente se torna bem-vinda quando se trata da
duvida “esclarecedora da matéria lecionada”. O recomecar de modo
diferente nio € autorizado, por isso o pensar € aniquilado a cada passo
que se dd na “ministracdo da matéria oficial a ser lecionada para
cumprir o curriculo minimo”. A opressdo (poder) é a marca deste, e
ndo a liberdade (autonomia). (grifos nossos)
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Pertinente, também, trazer os comentdrios de Branddo articulados por ocasido de sua
resposta a revista Veja (nimero 33 da sua edi¢cdo 2074) na qual expde a atualidade e a
consisténcia do pensamento freiriano. No seu ataque, a referida revista afirma que o
pensamento de Freire é mera doutrinagdo panfletiria e ultrapassada; que seria
doutrinacdo ultrapassada frente a pesquisa de opinido realizada pela revista entre pais de
alunos de escola publica que teriam afirmado desejar que a escola “ensine a matéria e dé
formacdo profissional a seus filhos”. Em sua reflexdo, Branddo® (2008) lembra que entre

o pensamento de Freire

e o de um oportunista doutrinador existe uma considerdvel distincia.
Ao contrdrio, toda a sua pedagogia destina-se a transformar a
doutrinagdo em didlogo, a passividade em participacdo ativa, a
inocéncia neutra em critica politica (no bom sentido original da
palavra: co-responsabilidade da gestdo social da polis, o “lugar onde
vivemos as nossas vidas”), e a capacitacdo instrumental destinada a
subserviéncia competente no mundo dos negécios, pela formagdo
consciente destinada a uma presenca criativa na transformacdo da
propria sociedade.

Por outro lado, lecionar a “matéria oficial” poder-se-ia dizer que equivale a pratica da
mera ‘“‘capacita¢do instrumental destinada a subserviéncia competente no mundo dos
negdécios” referida por Branddo. Lecionar para “capacitacdo instrumental destinada a
subserviéncia competente no mundo dos negdcios” parece ndo levar o aluno a um
processo de conscientizagdo e critica que o faria capaz de se perceber no mundo como
sujeito e ndo como mero repetidor de técnicas transmitidas. E comenta Brandao (2008)
pautado nos ensinamentos de Freire,

a pior educagdo é aquela que em nome de sua eficiéncia utilitéria,
afirma ndo desejar mais do que capacitar instrumentalmente
individuos competentes para o “sucesso no mercado”, individuos
apenas preocupados com suas ‘‘carreiras” e sua “trajetéria de
sucesso”.

A forma de ensino que apenas ensina a licdo seria, de acordo com o entendimento de
Candau (2003, p. 15), aquela que provoca a dissociacdo do ensino de seu contexto, uma
vez que a “questdo do ‘fazer’ da prética pedagdgica é dissociada das perguntas sobre o
[3 b 3 9 : : ~

por que fazer’ e o ‘para que fazer’ e analisada de forma, muitas vezes, abstrata e ndo
contextualizada”, na medida em que despreza a multidimensionalidade que articula

organicamente as diferentes dimensoes de ensino-aprendizagem.

8 in http://www.paulofreire.org/Noticias/NoticiaRespostaARevistaVeja, acesso em 03 de setembro de

2008
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O que se poderia inferir, entdo, é que o conhecimento lecionado, ao impedir que dividas
sejam levantadas pelos educandos, impediria o atingimento de uma prética pedagdgica
dialética, propicia ao aparecimento de outras possibilidades de conhecimento. A
possibilidade de duvidar, portanto, segundo os autores visitados, abre pontes para o

conhecimento novo.

1.2.2 Da formacao acritica do estudante de Direito

Quer parecer que o que se busca em um ensino baseado na “cartilha oficial” ndo seria a
autonomia do aluno. Impor uma cartilha oficial se consubstancia no que S2 chama de
politica de arrasamento da condigdo anterior a condicdo de entrada na faculdade de
direito. Pondera S2, ainda, que a reforma educacional dos anos 60 ndo permitiu que ele
(o aluno) tivesse o conhecimento critico e historico de seu proprio pais [...] Ao
estudante € dito que a ele serd ministrada a teoria geral do direito privado, depois
subseqiientemente, o tema das “obrigacdes”, o da ‘“propriedade” encerrando com
“familia e sucessdes” ao final, ocupados, assim, os dez semestres do curso. Dessa
forma, segundo S2, o ensino se reduz a

[...] uma pratica segundo a qual o aluno é colonizado; de fato, o aluno tem

sua mente colonizada por conceitos que ele ndo detém.

[...] absolutamente ignorando a possibilidade de consultar a riqueza da

experiéncia, e, pelo contrdrio, marchetando (no sentido literal do termo) no

marfim da consciéncia individual do educando uma concepgcdo de mundo

através da qual é possivel ler o mundo pelo Direito. (grifos nossos)

Essa postura denunciada por S2 de ignorar a riqueza da experiéncia que o aluno traz
consigo é forma de ‘“colonizd-lo” mediante a politica de arrasamento do conteiido
trazido pelo aluno ao iniciar o curso (S2), e parece ser o tipo de ensino praticado por
muitos que se pautam na “cartilha oficial”. Tal forma de ensino possivelmente ndo
conduz aluno ao processo da autonomizacdo por ndo admitir que o aluno se manifeste
trazendo suas ddvidas e sua visdo de mundo. A forma de ensino pela “cartilha oficial”
tal como caracterizada implica ndo admitir qualquer interlocuc¢ao, qualquer didlogo. Ora
¢ no dialogo, de acordo com Freire (2007), que o professor tem condicdes de
propiciar uma formacao critica ao aluno na medida em que propicia a superacio da
ingenuidade mediante a criticidade (grifos nossos). A curiosidade ingénua “desarmada”
¢ associada por Freire ao saber do senso comum que, ao ser criticizado

metodologicamente, conserva sua esséncia, mas se transforma na curiosidade
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epistemologica. A promog¢do da ingenuidade para a criticidade, todavia, ndo se da
automaticamente. Cabe ao professor, como uma das tarefas precipuas da sua pratica

educativa, buscar a superacdo da curiosidade ingénua pelo “desenvolvimento da

curiosidade critica, insatisfeita, ind6cil.” (FREIRE, 2007, p. 31 e 32).

A capacidade de duvidar traduz-se na curiosidade como forma de inquietacdo
indagadora que busca esclarecimento. Assim, parece ser essencial a possibilidade da
“davida”, de se permitir ao aluno ter uma visdo de mundo diferente daquela seguida
pela cartilha oficial. At¢é mesmo Descartes (1968, p. 13), em seu Discurso sobre o
Meétodo, disse que de tudo que aprendera so lhe restaram didvidas e que, ao procurar
instruir-se, descobriu cada vez mais a sua ignorancia.

Desde minha infincia fui nutrido nas letras, e como me persuadissem
que mediante elas podia adquirir-se um conhecimento claro e seguro
de tudo que € util na vida, tinha eu sumo desejo de as aprender. Mas
logo que terminei todo esse curso de estudos, no fim do qual
costumamos ser aceitos no nimero dos doutos, mudei inteiramente de
opinido. Porquanto me achei embaracado por tantas didvidas e erros,
que me pareceu ndo ter eu tirado outro proveito, procurando instruir-
me, sendo ter descoberto cada vez mais minha ignorincia. E, no
entanto, estava eu numa das mais célebres escolas da Europa; e se
nalgum lugar da Terra havia homens sdbios, pensava eu que era ld que

os deveria haver (DESCARTES, 1968, p. 13).

Portanto, duvidar, descobrir-se ignorante, descobrir-se um ser incompleto, na acepcao
utilizada por Freire (2007a), € o fundamento que dd ao educando o direito a praticar o
ato de duvidar. Ao educando deveria ser permitido duvidar até mesmo do que ¢é
colocado pelo “lente” como verdade cientifica, pois o ato de duvidar nao poderia ser
alijado de uma postura considerada cientifica. E aqui se desvela a contradi¢do do ensino
juridico pautado pela cartilha oficial e que se auto-proclama “cientifico” e que, por essa
razdo, seria consagrado e apresentado como inquestiondvel. Ora, se nao se pode
questionar € porque estamos diante de um dogma, e se € um dogma, nao € cientifico.
Infelizmente, a duvida da qual partira Descartes foi abandonada e trocada por um novo
“deus” ao qual se prestara culto: a ciéncia com sua “verdade” que passa a ser monopdlio

dos cientistas.

Contrariamente ao “dogma cientifico” tdo preservado pelos positivistas, nos deparamos
com Freire (2007) com a sua Pedagogia da Autonomia, que postula que o direito a
curiosidade nao pode ser domesticado, mas, ao contrdrio, deve ser exercitado, posto que

ndo haveria criatividade sem a curiosidade que provoca dividas e que nos move € nos
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coloca diante do mundo real para que a este possamos acrescentar algo de nosso. Ao
mesmo tempo, a curiosidade, mde da criatividade, nos protegeria dos excessos de
“racionalidade” de nosso tempo altamente tecnicizado’. Essa curiosidade critica nos
protegeria de “irracionalismos” decorrentes ou produzidos por excessos do racionalismo

de nosso tempo que tem transformado nosso ensino em banal treinamento técnico.

(FREIRE, 2007, p. 32)

Mas Freire (2007a, p. 31 e 32) adverte que ndo se pode diabolizar a tecnologia da
mesma forma que nao se pode diviniza-la. Poder-se-ia dai inferir que, na rigoriza¢do da
curiosidade, nd3o caberia, portanto, nem a divinizacdo nem a diabolizacdo da
racionalidade. Cortella (2005) comenta que, j4 no século XVII, Pascal afirmava “a
existéncia de dois excessos: excluir a razdo e admitir apenas a razdo, montando as
bases de um aforismo pronunciado (trezentos anos depois) por Romain-Roland: A
Razdo é um sol impiedoso; ela ilumina, mas cega” (2005, p.119) Assim, a postura
critica epistemoldgica nos parece que deva, preservando-se dos excessos, ensejar os
questionamentos ao elemento dado, ao status quo, condicdo indispensavel a promog¢ao
das mudancgas a se operarem no espirito do aluno que palmilhard o percurso que vai do

conhecimento ingénuo ao conhecimento critico.

A “ddvida”, que é o ponto de partida que o sujeito cognoscente traz em si proprio,
entretanto, parece ter sido inviabilizada pela pedagogia da “cartilha oficial”’. Muito
embora se alegue que essa cartilha esteja fundamentada no conhecimento cientifico, tal
pretensdo parece-nos ndo se sustentar. Talvez merecesse ser perguntado se a ciéncia que
se fecha sobre si mesma, ndo admitindo questionamentos e mudancas, seja
legitimamente ciéncia. Quer nos parecer, até com o apoio em Descartes, que nio.
Também, na visdo de Freire (2007) a capacidade de duvidar e de ndo se considerar o
dono de uma verdade acabada € condicdo sine qua nom para uma pratica educativa
como processo permanente que nao se presta a domesticacdo do educando, mas que se

empenha na busca auténtica do conhecimento cientifico. Sim, porque, por tudo quanto

? In Houaiss, tecnicizado “(sXX) r.d. tornar técnico (...) © ETIM técnico + -izar;[...]” tecn(o) “do gr.
tékhné,és 'arte manual, inddstria, artesania'; ocorre em cultismos da terminologia cientifica do sXIX em
diante sob as f. tecne- e tecnic- (< gr. tekhnikos,é,on): [...] tecnicismo, tecniciza¢do, tecnicizar,
tecnicizdvel, técnico, [...] e sob a f. tecno- em tecnocracia, tecnocrata, tecnocrdtico, tecnofobia,

tecnofobico, tecndfobo, [...] "
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até agora temos considerado, o educador ndo € um dom esticador, mas um incentivador

da curiosidade epistemoldgica.

[...] Mulheres e homens se tornam educdveis na medida em que se
reconhecem inacabados [...] (FREIRE, 2007, p 58)

[...] inacabados, mas conscientes do inacabamento, seres da op¢ao, da
decisdo, éticos, podemos negar ou trair nossa propria ética. O
educador que, ensinando geografia, “‘castra” a curiosidade do
educando em nome da eficicia da memorizacdo mecanica do
ensino dos conteudos, tolhe a liberdade do educando, a sua
capacidade de aventurar-se. Nao forma, domestica (FREIRE, 2007, p
56/57). (grifos nossos)

O que se pode inferir é que “duvidar”, questionar, ter visdes de mundo diferenciadas
além de ser atitude cientifica € postura préopria do “ser-se humano”. Com efeito, foi o
proprio Descartes (1968, p. 30/31) que, se colocando como um questionador, concluiu que
o questionador € contra a precipitacdo que leva ao engano, sendo contra, portanto, os
precipitados; contra os conformado-modestos, que ficariam perdidos pela vida por
seguirem apenas a opinido dos outros ao invés de buscar a prépria opinido e que, por
essa razdo, perdem a coeréncia. Diz o filésofo que o ponto de partida deva ser o “si
proprio”. Da mesma forma, Freire percebeu que mulheres e homens, quando se
reconhecem inacabados, estdo abertos ao conhecimento e, por isso, ndo se submetem a
domesticacdo, mas trilham o caminho que leva sua curiosidade do estidgio ingénuo ao

epistemologico, condicdo da promogao de sua criticidade.

1.2.3 A conscientizacio e a criticidade

A partida importa verificar o significado de critica'?, palavra proveniente da raiz grega

“kritikos, é, on” que implica o sentido de ser “capaz de julgar, de decidir, de pensar, de
discernir”. Substantivamente, implica “a faculdade de pensar, o discernimento, a critica,
o julgamento [...]”, e em conexdo com o vocdbulo grego krino traz, dentre outras, a
idéia de “separar, decidir, distinguir, discernir [...]” (HOUAISS, 2001). Sob a rubrica

“filosofia”, para Houaiss, a palavra critica quer significar o exame de um principio ou

10 No diciondrio Houaiss (2001), 1é-se no verbete “critica” que, segundo a tradi¢do, é a arte e habilidade
de julgar a obra de um autor; é, também, o exame racional, indiferente a preconceitos, conveng¢des ou
dogmas, tendo em vista algum juizo de valor. Por derivacao, por extensdo de sentido, critica € a atividade
de examinar e avaliar minuciosamente tanto uma produgdo artistica ou cientifica quanto um costume, um
comportamento; pode ser entendida, também, como a andlise, apreciacdo, exame, julgamento, juizo,
como, por exemplo, a critica literdria, musical ou de teatro.
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idéia, fato ou percepcao, com a finalidade de produzir uma apreciacdo ldgica,

. s . s . . . ~ 11
epistemoldgica, estética ou moral sobre o objeto da investigacdo .

E no sentido de buscar levar o sujeito cognoscente ao “exame de um principio ou idéia,
fato ou percepg¢ao, com a finalidade de produzir uma apreciagao légica, epistemoldgica,
estética ou moral sobre o objeto da investigacdo” (HOUAISS, 2001) que se entende o
“ensino critico”. E, sendo “ensino critico do direito”, o exame que se estard buscando
fazer € o dos principios, da idéia do que seja o Direito (ou direito), dos fatos sociais ou
das percepcdes do mundo as quais se aplica o Direito, com a finalidade de produzir uma

apreciacdo logica, epistemoldgica, estética e moral sobre o objeto da investigagao.

Paulo Freire (2007a, p. 26) traz o suporte para esta afirmacao. Para ele o “educador nao
pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissdo”. Para esse autor, a criticidade brota da
superagdo do saber ingénuo como resultado de procedimentos metodicamente rigorosos
aplicados a curiosidade ingénua que vai se transformando em curiosidade
epistemoldgica. A criticidade implica o processo de conscientizagdo do sujeito
cognoscente. Para Freire, essa conscientizacdo € processo que ocorre por etapas. Numa
primeira etapa, a realidade se apresenta diante do sujeito pelo seu proprio posicionar
ingénuo frente ao objeto dado, que é uma aproximacao feita apenas pela experiéncia
direta da realidade que se busca conhecer. Esse primeiro contato ainda ndo ¢é
conscientizacdo porque a conscientiza¢ao

[...] consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia.
[...] quanto mais conscientizacdo mais se “desvela” a realidade [...]
conscientiza¢do nao consiste em “estar frente a realidade” assumindo
uma posicdo falsamente intelectual. [...] A conscientizacdo que se
apresenta como um processo num determinado momento, deve
continuar sendo processo no momento seguinte, durante o qual a
realidade transformada mostra um novo perfil (FREIRE, 1980, p. 26).

Luckesi (1997, p. 47) fala a mesma coisa, de outra forma, ao dizer que

A acdo ¢é elemento fundamental- € bdsico — para que haja
entendimento e o entendimento transforma-se em suporte poderoso da
conducdo da acdo [...] os atos de “agir entendendo” e de ‘“entender
agindo” caracterizam [..] o modo de ser do ser humano. O
conhecimento — como entendimento do mundo — nio é, pois, um
enfeite ou uma ilustracio da mente e da memoéria, mas um

11 . . . " " . ..

Segundo Houaiss (2001), ainda sob a rubrica “filosofia” entre os pensadores iluministas e seus
epigonos, “critica” também € o questionamento racional de todas as convicg¢des, crengas e dogmas,
mesmo se autorizadas pela tradi¢do ou impostas por autoridades politicas ou religiosas.
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mecanismo fundamental para tornar a vida mais satisfatoria e
mais plenamente realizada. (grifos nossos)

A “conscientizacdo”, portanto, parece ser esse processo que leva o homem/mulher a
agir, refletir, entender para, aplicando o que entendeu, refletir de novo para gerar novo
agir. Indica, portanto, estar-se frente a um processo dialético que deve ser buscado e
estimulado pelo professor. O aluno, sujeito cognoscente, deve o professor instigar para a
acdo-reflexdo que ndo exclui a divida nem a visdo do mundo que o estudante carrega
consigo, atitude prépria de homens que, por serem de agdo, ndo aderem ao mundo
“feito”, submetendo-se a domesticagdo. Se assim se submetessem, adverte Freire (1980,
p. 26), ver-se-iam submersos em nova obscuridade. Inclinamo-nos, pois, a considerar
que a “cartilha oficial’, ao impor um ensino que coibe a agdo-reflexdo-acdo, a
manifestacdo e a intervencao do aluno, consequentemente o impede de colocar-se frente
a realidade de forma critica, o impede de conscientizar-se da realidade, “submergindo-
0” em nova obscuridade (no caso, trata-se de uma obscuridade com aparéncia de
“luzes”, uma vez que essa pratica de ensino supostamente estaria fundamentada em
conhecimento cientifico). Freire aponta ainda que haja interesse em nio permitir o
desenvolvimento do processo de conscientizacdo, o que implicaria tdo somente em
transferir para o estudante um perfil do objeto ou do contetido do ensino sem o capacitar
para a critica da realidade. Observa-se que, nesse tipo de ensino, a tendéncia é de
mistificar a realidade de modo que esta seja captada pelo sujeito de forma mistica e ndo
critica. Aceita mistificadamente, a realidade torna-se ndo passivel de criticas. E o que
Freire (2007) chama de “mitologizacdo” da realidade. Poderiamos dizer que, na drea do

direito, este é o tipo de ensino que transporta o aluno para o “céu dos conceitos.” '*

Queiroz (2008, p.112), na sua Critica da Razdo Técnico-Juridica, aponta o ensino do
direito como um dos problemas graves a serem considerados uma vez que se demonstra
como “um modelo pedagdgico autoritdrio, no mais das vezes privilegia a memdria, a
repeticao e a uniformidade de pensamento, em prejuizo da inteligéncia, da imaginacio e
da diversidade, e assim desencoraja a formagdo critica e aniquila a individualidade.”
Baseado em Freire, Queiroz (2008 p.112) fala que, com grande freqiiéncia, falta o
essencial, ou seja, um ensino que busque a formacdo do espirito critico, capaz de um

pensamento autdnomo e para o qual se exige um professor que perceba que “ensinar nao

12 ~ oz s . 7 .
Essa nogdo “céu dos conceitos” serd abordada pela metéfora presente em S2, no item 1.6.
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€ sO transmitir informagdo, mas criar as condi¢des para producdo do conhecimento.”

Pode-se dai inferir que o ensino de modelo pedagdgico autoritdrio, mnemonico, que
coloque o sujeito diante de uma realidade “mitologizada”, ndo € o tipo de ensino que
faca aceder o processo de conscientizacdo do sujeito cognoscente. Bem ao contrario,
esse tipo de ensino leva o estudante para longe da realidade, para o “céu dos conceitos”,
tornando-o incapaz de criticar a realidade. Ndo ha dialética possivel no “céu dos
conceitos”’, onde apenas dominam as idéias que tudo regem. L4, a realidade parece ter
sido banida. Para o ensino do direito, isso parece ter a grave conseqiiéncia de manter
seus estudantes como anjinhos barrocos esvoagantes, para os quais a Ultima coisa que se
possa vir a desejar € voltar a colocar os pés no solo “contaminado” da realidade dos

fatos sociais.

1.3 Do saber letrado e do discurso juridico hegemoénico

Para S2, o enraizamento histérico de qualquer aspecto que se busque analisar e conhecer

¢ de suma importancia, pois o passado explica porque as coisas sd3o0 como Sa0 no

presente.
E se nos voltarmos as raizes da historia do ensino juridico brasileiro, nos
percebemos isto com muita clareza: que nos ainda estamos centrados nesse
modelo, modelo em que o professor dd a sua aula e o aluno ouve. De um
modelo em que a aula é a capacidade que o professor tem de
mnemonicamente reproduzir contetidos codificados de legislacdo e
transmiti-los de modo a estocar na consciéncia bancdria, depositdria, do
seu educando, um volume enorme de informacoes extraidas da legislacdo.

(S2) (grifos nossos)

Neste trecho da entrevista com S2, que ora se transcreveu, ele demonstra que é o
processo histérico que explica a razdo dos professores de direito serem apenas
reprodutores de informacgdes e ndo estimuladores de conhecimento contextualizado e
critico. Ao contrdrio, esse professor usa do poder da palavra para ndo permitir
questionamentos.
O professor ndo é um produtor de conhecimento e isto é gravissimo na
drea de direito;, ele é um reprodutor de informagcoes contidas na

legislacao ou decididas pela jurisprudéncia. Em segundo lugar, ele é um
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“mecanismo de transporte” que se pretende neutro entre o legislador e o
aluno. E por isso, esse ndo lugar critico do jurista professor, daquele que
pratica o ensino juridico, o coloca na posicdo de quem, enfim, reproduz
muito das tdticas pela qual a ciéncia moderna se estruturou. E ainda mais
com a superioridade que esse professor tem na articulacdo da palavra, na
articulagdo do raciocinio, no conhecimento que tem privilegiadamente com
relacdo ao seu aluno, em relacdo ao conteiido do codigo lhe permite
claramente parar a experiéncia de sala de aula nesse processo. Ele pdra
ai, ele pdra oferecendo ao aluno o contetido do codigo. E nesse sentido,
essa cultura do bacharelismo centrada na autoridade, no poder do
professor que, afinal, é um professor que ndo tem formacdo juridica, mas
Joi convidado pelo imperador para ser o lente catedrdtico que rege a
cadeira de direito natural, ou a cadeira de direito civil, a cadeira de direito
comercial; de um professor que é convidado para ser membro da academia
pelo fato de ter larga experiéncia como advogado, como desembargador,
como juiz. Claro, essa experiéncia é aproveitdvel, mas na medida em que
se torna um argumento de autoridade em sala de aula, perverte o projeto
pedagogico da inter-relacdo entre aluno e professor pra se transformar

numa relacdo de (e ai a sua pergunta) de opressdo. (S2) (grifos nossos)

No trecho acima € descrito o professor que estd encarregado de transmitir o saber

letrado e que usa do discurso juridico, saber que apenas reproduz o saber

autorizado na “cartilha oficial’’:

O professor dd a sua aula e o aluno ouve...

O professor ndo é um produtor de conhecimento [...] é um reprodutor de
informacaoes contidas na legislacdo ou decididas pela jurisprudéncia.

Ele é um “mecanismo de transporte” que se pretende neutro entre o legislador
e o aluno...

Professor que [...] reproduz muito das tdticas pela qual (sic) a ciéncia
moderna se estruturou. |...] fundamenta sua superioridade |[...] na articulacao
da palavra...

Professor que ndo tem formacdo juridica, mas foi convidado pelo imperador...

Para oferecer ao aluno o conteiido do codigo.
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Assim, S2 resume os principais problemas que vé no ensino do direito, tipo de ensino

que se presta, segundo ele, a promover o arrasamento do arcabougo de conhecimentos

que o aluno detém ao chegar a faculdade para transformé-lo em tdbula rasa. Dessa
forma “preparado”, o aluno se torna colonizavel:

Por isso, a transformacdo da condigdo de cidaddo para estudante de

direito se traduz numa politica de arrasamento da condicdo anterior a

condicdo de entrada na faculdade de direto. (S2) (grifos nossos)

Em razdo desta politica de arrasamento da condicdo anterior a condigcdo de entrada
na faculdade de direto, conclui S2 que, para quem é formado em direito, fica a noc¢ao
de que “o que € importante € o discurso do Direito. O que estd fora é marginal. Esse
discurso juridico, que S2 nos diz ser hegemonico, considera tdo somente o que lhe é
interno como base de suas praticas de conhecimento: a racionalidade conceitual,
mnemonica, normativista e dogmatizante. De acordo com esses argumentos de S2, quer
nos parecer estar apontada a razdo que pode justificar a realizacdo de uma andlise
cuidadosa do discurso juridico, uma vez que ¢ através dele que parece estar construido o
conhecimento desta drea do saber. Para S2, o saber letrado pode vir a ser fonte de
opressao:

O saber letrado, ele pode ser fonte de opressdo social. Especialmente se o

saber letrado ele representar a imposicdo de um discurso que se produz

digamos a partir do “piilpito do bacharelismo positivista do século

dezenove” [...] (S2)

Nesse passo, merece ser lembrado o enraizamento histérico dessa prética de producao
do saber a partir do pulpito a corroborar as declaracdes de S2. Para tanto se prestam as
observagdes de Cunha (1986, p. 15) que afirma que, desde a forma¢do da sociedade
colonial brasileira, havia entre as classes uma reparticio dos saberes: os saberes
dominantes (das classes dominantes) e os saberes dominados (das classes dominadas).
A respeito da mentalidade subjacente ao sistema de ensino que € imposto ja na era
colonial, Cunha (2000, p.44) pontua ainda:

Trata-se de uma atitude cultural de profundas raizes: pelas letras se
confirma a organizacdo da sociedade. Essa mesma organizagdo vai
determinar os graus de acesso as letras, a uns mais, a outros menos.
[...] E os colégios, esses, sobretudo, se voltam para os principais. A
cultura hegemonica assim o dispunha.
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A selecdo social promovida pelo uso da lingua, aspecto acima apontado por Cunha,
confirma que pelo conhecimento letrado se organizava a sociedade, o que nos remete
ao “conhecimento lecionado” como forma de realizar esta “selecdo”. Selecionavam-se
os saberes que seriam passados nas ligdes ministradas. Cabe ressaltar o que subjaz ao
verbo “lecionar” cuja raiz € latina. No diciondrio Houaiss, encontra-se a etimologia da
palavra13 . No latim, lectio, onis, significa 'ato de escolher, escolha, acdo de ler, leitura,
licao’, derivada do verbo latino legere 'reunir, recolher, escolher, eleger, [...] entre
outros significados possiveis. O verbo lecionar também alberga, portanto, a idéia de

escolha, de selecdo', que aqui se pretende ressaltar.

O objetivo dessa reparticdo de saberes era manter a dominacdo da colonia pela
metrépole, e nessa tarefa a Igreja desempenhou importante papel mediante o uso da
retorica. A retdrica foi empregada no pulpito e nos estabelecimentos de ensino mantidos
para dar instru¢cdo aos filhos dos principalis15 como importante instrumento de
dominagdo: “A representacao da pregacao era a reproducao visivel de uma relacio
de poder” (CUNHA, 2000, p. 32). No Brasil Coldnia, parece ter bastado a pregacao do

pulpito pelos padres para o exercicio refinado da dominagao.

Esses aspectos apontados do nosso enraizamento histérico bem se prestam a demonstrar
que, desde os tempos coloniais, o discurso ja era utilizado como instrumento de
“colonizac@o das mentes”. Sim, desde os tempos coloniais, a retérica fora empregada.
Naquela época, pelos jesuitas; mais tarde, pelos componentes do corpo politico
devidamente gestado e preparado nas escolas de direito que foram criadas ao fito de
fornecer elementos para os quadros burocriticos, como se verd no item seguinte. A
servico do poder, a retérica, como técnica de persuasio, parece se apresentar como

forma de reiterar a hierarquia de poder.

13 Lecionar (HOUAISS, 2001): “ETIM rad. de licdo sob a f. alat. lecion- + -ar; licdo prende-se ao lat.
lectio,onis 'ato de escolher, escolha, acdo de ler, leitura, licdo', der. do v.lat. legére 'reunir, recolher,
escolher, eleger, tomar, percorrer, ver sucessivamente, revistar, ler para si, ler em voz alta (para que
outrem ouga), fazer leituras, explicar', fonte do v. ler; ver leg-; f.hist. 1858 leccionar, 1858 lectionar”

14 Selecao (HOUAISS, 2001): “[...] = ETIM lat. selecti,onis 'escolha, selecao', do rad. de selectum, supn.
de seligere 'escolher, optar, preferir', de se- 'idéia de divisdo, afastamento, privacdo' + legére 'ajuntar,
reunir, colher; dobrar, enrolar; tomar, furtar, surpreender, apanhar de improviso, ver sucessivamente,
revistar, ler para si, ler em voz alta, fazer leitura; ver leg-; f.hist. 1789 selecgcdo”

15 Serafim Leite “comparou a clientela dos colégios, principalmente a dos cursos de humanidades e a dos
superiores, com a nobreza e burguesia da Europa” sendo composta pelos filhos dos “principais” que eram
os funciondrios publicos, os senhores de engenho, os criadores de gado, os oficiais mecanicos e, no séc.
XVIII, também, os mineiros (1945 apud CUNHA, 1986, p.29).
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1.3.1 A criacao dos cursos juridicos e o estabelecimento da cultura juridica: do seu

enraizamento historico

Para que se perceba o contexto da criagdo desses cursos juridicos € necessario que se faca
uma volta no tempo. O mundo jd experimentara transformagdes paradigmaticas,
tardiamente percebidas em Portugal, quando, em meados do século XVIII, este tentou se
transformar numa metropole capitalista, a exemplo do que ocorrera na Inglaterra havia
mais de um século. A nova orientagdo repudiava os padrdes escoldsticos impostos pela
tradicdo jesuitica. Assim, a politica buscou promover, também, algumas mudangas no
Brasil, com o objetivo de adapta-lo, enquanto colonia, a nova ordem pretendida. Na
coldnia, os filhos das elites foram enviados a Portugal para, em Coimbra, fazerem seus
estudos. Retornando ao Brasil, atenderiam as necessidades de adaptar a col6nia a nova
ordem pretendida pela metrépole impondo a elite colonial (masculina) uma formacao
“modernizada”: essa era uma das exigéncias para que a elite colonial se tornasse mais
eficiente em sua “funcdo de articuladora das atividades internas e dos interesses da
camada dominante portuguesa” (RIBEIRO, 2000, P. 35). Essa reforma foi deixada a
cargo de Pombal e incluia aspectos do ensino'® a ser adotado. Os objetivos preconizados
entdo para o ensino, descritos por Ribeiro (2000, p. 33)!7, permitimo-nos inferir que ja
existia, desde os tempos coloniais, uma politica que visava formar uma elite que
viabilizasse os interesses econdomicos colimados pela metrépole. Tal politica era ditada
pelos interesses econdmicos das novas companhias monopolistas criadas pelo Estado
portugués que “precisavam de burocratas que soubessem ler e escrever, em portugués, e
dominassem o cdlculo aritmético”. A burocracia demandava canonistas, advogados,
médicos, filésofos e tedlogos que deveriam contar com “uma formagdo prévia em
humanidades nucleadas pelo latim.” (CUNHA, 1986, p.50). Cabe relembrar aqui a
selecdo social promovida pelo uso da lingua, aspecto acima ja apontado, que afirma que,

pelas letras, pelo conhecimento letrado, se confirma a organizacao da sociedade.

' Interessante registrar a semelhanca entre a ideologia que subjaz 2 politica pombalina e aquela que pode
ser observada em pleno século XXI. Os objetivos apontados por Ribeiro ao tempo de Pombal cumpriam o
comando dos interesses econdmicos entdo vigentes. Adiante se demonstrard como o0s interesses
econdmicos comandam as politicas educacionais.

7 05 objetivos preconizados pela reforma pombalina sdo: A formacgdo do perfeito nobre, que deveria ser
formado negociante; O aprimoramento da lingua portuguesa e seu ensino equilibrando-se, assim, a
importancia ortodoxa dada ao latim; A abrevia¢do e simplificacdo dos estudos visando levar um maior
nimero de interessados ao curso superior; A diversificacdo do contedido ministrado com inclusdo do
“cientifico”, tornando-os 0s mais praticos possiveis;
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Quando a corte lusitana chegou ao Brasil, trouxe consigo as orientacdes adotadas na
metropole: hd muito que Portugal se rendera ao pensamento iluminista da educacao
burguesa. Esse era o ano de 1808, quando, no Brasil, instalaram-se a familia real e sua
corte. A mentalidade burocréatica secular (ndo confessional) do novo Estado Nacional que
se firmava e a presenca do rei portugués no Brasil provocaram modificacdo do ensino
existente na colonia. No novo cendrio, apresentou-se uma demanda maior por burocratas
para o Estado e a conseqiiente necessidade da criacio de um corpo de funciondrios do
Estado organizado segundo padrdes burocraticos seculares (CUNHA, 1986, p. 79). A
necessidade de uma elite mais preparada intensifica-se. “A vinda da familia real e a
posterior instalacio do Império permitiram um ripido desenvolvimento dos aparelhos
judicidrio e policial brasileiros”. Os cursos de direito demonstraram-se indispensaveis ao
processo de construcdo da ordem burguesa pela necessidade de instituicdes de controle
social garantidoras dos interesses privados na constru¢do da ordem capitalista moderna

(CASTRO JR, 1998, apud MARTINEZ, 2003, p. 72/73).

Com a proclamacdo da independéncia, um dos graves problemas do Estado seria “o da
sua estruturacao juridica” que ndo se resolveria, € claro, de imediato, e que exigiria uma
gama enorme de providéncias. “Proclamada a independéncia do Brasil, em 1822, surgiu
como um dos primeiros problemas o da formagdo de quadros para a burocracia do novo
Estado” (CUNHA, 1986, p.111). Vale ressaltar que, como o Brasil sempre fora parte
integrante de Portugal, era juridicamente ‘“regido de acordo com o velho figurino
lusitano”. Sua orientacdo juridica era dada pelas “Ordenacdes Filipinas, j4 entdo com
dois séculos de vigéncia.” (NASCIMENTO, 2002, p. 209/211). Por falta de outra,

permaneceria ainda em vigor a legislacdo vigente em 1821.

A tradicdo dogmatica do direito desde o alvorecer dos cursos juridicos criou, de acordo
com Boaventura de Souza Santos (2007, p. 68), a idéia de que “o direito € um fenomeno
totalmente diferente de tudo (sic) o resto que ocorre na sociedade e € autobnomo em
relacdo a essa sociedade”. A autonomia do direito é construida fundamentalmente,
segundo Santos, na tradi¢do da dogmatica dos dois grandes ramos do direito: o civil € o
penal. E é exatamente essa idéia de autonomia do direito, dominada por uma cultura
normativista, técnico—-burocratica, que determinou o modo de interpretar—se e aplicar o

direito.
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Santos e Morais (2007) destacam que € a mentalidade liberal-individualista que desde o
inicio norteara os movimentos que levaram a autonomizagdo da politica nacional, a
mesma que nutriu “a criagdo e a fundacdo dos cursos juridicos na Brasil na primeira
metade do século XIX”. Esses cursos foram criados, portanto, para viabilizar o Estado
nacional brasileiro que, para se tornar autdbnomo, necessitou ter sua estrutura

institucionalizada e, para tanto, necessitou “formar a burocracia dirigente da sociedade

brasileira.” (SANTOS E MORAIS, 2007, p.60)

Com o advento da Republica, o nimero dos cursos juridicos aumentou, acabando com a
exclusividade dos cursos de Sdo Paulo e Olinda. No primeiro periodo republicano,
também chamado de Republica Velha ou oligirquica, e que vai da sua proclamacgdo até
a revolug¢do de 1930, vemos a coincidéncia da crise da hegemonia dos latifundidrios
com o surgimento da jovem burguesia industrial, do proletariado e das insurreicoes
militares apoiadas pelas camadas urbanas. Tal coincidéncia talvez possa ser associada
aos acontecimentos expostos por Antonio Carlos Wolkmer (1995). Esse autor, ao tratar
das demarcacdes historicas do discurso ideoldgico na politica e no direito, ressalta a
ambigiiidade imprimida a politica liberalista presente nesse periodo e que promoveu a
associacdo dos principios liberais com os conservadores das estruturas oligdrquicas; a
retérica assumird, entdo, um tom liberal, mas permanece subordinada a dominacao
oligarquica, o que produzird um contetido politico conservador sob uma aparéncia
democratica. Wolkmer aponta o paradoxo dessa postura com um exemplo, o da

conciliacdo entre liberalismo e a escraviddo que subsistiu por decisio do Estado

brasileiro (das elites dominantes).

A esse consenso consubstanciado em alianga paradoxal, o autor chama de ‘“a forma
cabocla do liberalismo anglo-sax@o”, que se preocupava com a ordenagcdo do poder
nacional e ndo com a liberacdo de uma ordem absolutista; constituia-se na adocdo de
uma ldgica liberal consubstanciada em uma prdxis autoritaria. Segundo Wolkmer
(1995), esse liberalismo das oligarquias corresponde a uma concepgao elitista que nega
as massas incultas a “participacdo no processo decisdrio, atribuindo aos letrados a
responsabilidade exclusiva do funcionamento das instituicbes democraticas”.
(WOLKMER, 1995, p.119/120). A democracia era um clube aristocratico no qual as
massas rurais ou urbanas, ignorantes, incapazes, imaturas nao poderiam ser

admitidas.
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Segundo Adorno (1988), os cursos e a cultura juridicos contribuiram para a formacao da
elite coesa e disciplinada, bem como para a prevaléncia dos principios liberais sobre os
democraticos. O bacharel “sedimentou a solidariedade intra — elite de modo a rearticular
as aliancas entre os grupos sociais representantes do mundo rural e do mundo urbano."
(p. 78).
A Retérica tem sido mantida nos cursos juridicos como instrumento de grande
importancia especialmente para a tradicao liberal marcada que é por um contetido
discursivo conservador, elitista, antipopular e ‘“matizado de autoritarismo
antidemocratico e sem cunho heréico.” (NOGUEIRA, 1984, apud WOLKMER, 1995,
p-120). (grifos nossos) Deve ser lembrado que a sociedade brasileira, assentada sobre os
alicerces da escravidao e do latifindio, centralizadora e administrada pela elite, assim ja
fora moldada pelo seu colonizador. Foi o nosso colonizador que implantou no Brasil esse
“modelo excludente de estrutura estatal” e que provocou o ‘“desenvolvimento de um
pensamento patrimonialista, burocrdtico, estamental e essencialmente autoritdrio.”

(FAORO 1979, apud WOLKMER, 1995, p. 139).

Pode-se inferir que os cursos juridicos foram criados para suprir a necessidade de se
organizar o Estado nacional na medida em que deveriam formar os burocratas e politicos
representantes do poder, dentro do padrdo liberal embora albergando em seu bojo os
interesses das elites conservadoras. Era um cendrio de autoritarismo, o que, pode ser dito,
nio era uma novidade, pois é traco mantido desde os tempos coloniais; na sua

manutengdo, o bacharel esteve muito envolvido.

1.3.2 Formando os operadores do direito, agenciadores do poder

Como apontado no item 1.3.1, a primeira geracdo de legisladores brasileiros formara-se
em Coimbra; entretanto, ao separar-se de Portugal, o Brasil perde Coimbra como seu
centro cultural, o que determinou uma ainda maior importancia dos cursos juridicos no
Brasil. Esses cursos juridicos, segundo Adorno (1988, p.77), nutriram-se do
individualismo politico e do liberalismo econdmico vigentes que presidiam ‘“tanto a
autonomizacdo cultural quanto a burocratizacdo do aparelho estatal” da sociedade

brasileira.

A tarefa dos cursos juridicos seria, afinal, preparar aqueles que seriam os construtores de

um Estado Nacional patrimonial articulado ao modelo liberal de exercicio de poder. A
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despeito das agitagdes regionais ao longo do periodo do Império, esse objetivo foi
alcancado. Essa articulacdo s6 foi possivel por duas razdes. A primeira em razdo da
alianca entre o estamento burocrdtico e setores parlamentares, que, assim aliados,
venceram a oposi¢ao politica, expulsando as for¢as democraticas do ambito institucional.
A segunda porque a elite governante e a dominante, a despeito de seus conflitos
insuperdveis, resolveram unir-se. Assim, os cursos de direito, além de formarem os
burocratas, formavam, também, os futuros governantes e parlamentares, prestando-se, em

dltima andlise, a promogao da profissionalizag@o politica (ADORNO, 1988).

Com efeito, os cursos de direito parecem ter fornecido os quadros mais importantes do
Estado imperial. “[...] entre os Ministros de Estado de 1831 a 1853, mais de 45% deles
eram magistrados; somados aos advogados, chegaram a ser mais de 60% em alguns
periodos.” (CARVALHO apud LOPES, 2002, p. 337) Entre os Conselheiros de Estado o
percentual foi ainda maior. E por causa do “nimero limitado de postos de juizes e de
advogados, grande nimero de bacharéis buscava o emprego publico em qualquer drea da

administracdo: ‘a burocracia, a vocagdo de todos...’

(LOPES, 2002, p.337).

, na frase de Joaquim Nabuco.

Assim, poder-se- ia afirmar que o “Estado brasileiro erigiu-se como um Estado de
magistrados, dominado por juizes, secundados por parlamentares e funciondrios de
formacao profissional juridica”. O bacharel € aquele que, nesse contexto, aparece como o
mediador entre interesses privados e publicos, entre o estamento patrimonial e os grupos
locais. Serdo esses bacharéis, formados para ampliar os quadros politicos e
administrativos, os responsaveis pelo estabelecimento da articulagdo das elites rurais e

urbanas (ADORNO, 1988, pag. 78).

Soa bastante verossimil a afirmacido de Adorno (1988) segundo o qual as academias de
direito foram as produtoras do principal intelectual do século XIX: o bacharel, “um
intelectual educado e disciplinado, do ponto de vista politico e moral, segundo teses e
principios liberais.” (pag. 79). Em razdo de sua preocupacdo maior estar voltada para
formagdo dos quadros politicos e burocraticos, a tradicional escola de direito de Sdo
Paulo, durante o Império, teria deixado de apresentar, segundo Adorno, um efetivo
ensino juridico, razdo pela qual teria produzido apenas esporadicamente juristas de
envergadura, prestando-se mais a ser “celeiro de um verdadeiro ‘mandarinato imperial’

de bacharéis.” (ADORNO, 1988, pag. 79).
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Dos fatos que emolduram a origem dos cursos juridicos, o que se pode inferir € que o
ensino juridico ndo buscava a formacdo de um cientista juridico critico. O que parece
possivel inferir é que seu objetivo era muito mais a formacdo de quadros politicos e
administrativos. A profissionalizacdo juridica ndo residia, como bem diz Adorno, no
processo ensino- aprendizagem (1988, pag. 157). E parece ser possivel concluir que foi
mediante o pomposo discurso adotado nas escolas de direito e mediante a criacdo de uma
aura em torno dos académicos que o direito pode ser utilizado para legitimar o poder,
sendo resguardados, assim, os interesses das elites. A aura do bacharel e a de seu
pomposo discurso também parecem ter sido mantidas mediante a preservagcdo da
“pedagogia” coimbra utilizada nas escolas da época.

A aula de Direito no século XIX, principalmente nas
Academias mais antigas e tradicionais do Brasil (Sao Paulo e
Olinda) estd revestida de um simbolismo sem par. [...]. A letra
da lei parece tdo sagrada e invioldvel quanto a letra das
Escrituras Sagradas. [...]. Eis o principio da hermenéutica
juridica a partir da hermenéutica sagrada. (BITTAR, 2006, p.5).
Assim, os bacharéis de direito no Brasil, modelados pelo pensamento liberal a moda da
cultura européia do século XIX, cultivaram tragos caracteristicos que seriam: “atracao
pelo saber ornamental, culto a erudicao lingiiistica, cultivo do intelectualismo”

(ADORNO, 1988, pag. 158). (grifos nossos)

Vale pontuar que o poder legislativo, a despeito de ser constituido por representantes das
oligarquias, elaborava um direito matizado pelo positivismo e pela cultura legalista.
Esses tracos
[...] na formagcdo dos congressistas geraram uma valorizagdo muito
forte do plano legal sobre a construcdo do direito, da legalidade sobre a
juridicidade, da lei sobre o direito, sempre a servico de uma

estabilidade e segurancga a privilegiar as prdprias classes dominantes”

(SOUSA JR. 1996 apud MARTINEZ, 2003 p. 73)

O “bacharel juridicista”, gestado no nascedouro dos cursos de direito e formado pela
cultura legalista, parece ainda prevalecer em nossos dias. Segundo a diccdo de Santos
(2007, p. 71), é a “cultura normativista técnico-burocratica que mantém ainda hoje
o direito indiferente as mudancas da sociedade” (grifos nossos). Quer parecer que, até
hoje, muitos dos operadores do direito ndo conseguiram desatar-se do positivismo

garantidor dos interesses das classes dominantes, tornando-se assim um mero
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agenciador'® sem qualquer autonomia, do contetido ditado por aqueles que ditam o teor

do “discurso juridico”.

1.3.3 Do discurso juridico empregado e do seu carater alienante

S2, ao falar do discurso juridico, ressalta que esse discurso € articulado a partir do
pulpito do bacharelismo positivista do século dezenove; que esse discurso se presta ao
estabelecimento do poder da palavra que cultua das premissas reprodutoras da cultura
que se pretende manter.

[...] (...) 0 poder da palavra que é cooptado no interior do discurso juridico

[se] torna o mecanismo de producao do saber, (...) (S2)

Que esse discurso juridico ainda
[...] se produz digamos a partir do “pulpito do bacharelismo positivista do
século dezenove” que é exatamente ndo articulado que é, enfim, construido
na base de um autodidatismo e reconstruido na base de abstracdes do culto
personalista do jurista, - jurista, um grande homem, jurista um grande
orador —|...]
[...] e nesse sentido a prdtica de sala de aula, a forma como eu construo o
manual de direito, tudo isso como o lugar de escoamento das mesmas
premissas reprodutoras de uma cultura, onde a inclusdo do outro nao foi
feita, onde o outro ndo aparece, [...] S2 (grifos nossos)
Diante da andlise de S2, quer nos parecer que essa forma de constru¢ao do saber acaba
por excluir o “outro” que € o jurisdicionado, aquele que estd fora do alcance da cultura
juridica, que ndo pertence ao mundo cultural abarcado pelo discurso juridico. E S2
acaba por concluir que o saber construido sobre essas premissas € alienante porque
ensimesmado:
Entdo esta soberba da palavra que ¢ parte da formacdo alienante do
discurso juridico, também permite ao jurista ter uma articulagcdo

privilegiada no sentido desse processo de ensimesmamento. (grifos nossos)

18 . . N ~ A s . ~
“Agenciador ou agente” do Direito referem-se as nocdes de agéncia/ agenciar que sdo termos que

trazem a idéia de mera atividade, inddstria, negécio por conta alheia, por conta de quem agencia. Ou
ainda a idéia de “Tudo que actua ou opera: a Eletricidade € um agente precioso da industria. Aquele que
trata dos negdcios de outrem, (...)”. (Diciondrio Pratico Ilustrado_diciondrio enciclopédico luso brasileiro,
LELLO, 1996) .
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Seria apropriado, entdo, concluir que € na palavra adotada pelo “lente” e imposta ao
aluno, instrumento da formacdo alienante que se pratica em grande numero de cursos

juridicos, que se encontra a origem desse ensimesmamento, desta alienagdo'’-.

O conhecimento instrutivo e técnico, preparatério para exames
simplistas e operatdrios (OAB, Concursos Publicos, Provas
Semestrais monodisciplinares...) é alienante, se desacompanhado de
uma ampliacdo crescente da capacidade de leitura da realidade
histérico-social. (BITTAR, 2006, p. 26/27)

Freire (1995) compartilha dessa idéia quando diz que “A leitura do mundo precede a
leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.” (p.11) Diz
Freire (1995, p. 200), sobre esse “movimento” que vai da palavra para o mundo e do
mundo para a palavra, que o “movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo
através da leitura que dele fazemos.” (grifos nossos). Entretanto, essa palavra em
movimento referida por Freire ndo ¢ a mesma palavra empregada na formagdo do
jurista. O jurista parece empregar a palavra para viabilizar o discurso juridico tdo
somente como instrumento de poder cooptado no interior [deste mesmo] discurso
Juridico (S2) (grifos nossos). Esse discurso viabiliza o mecanismo de producdo de um
saber colocado a servico de quem detém o poder. A forma como a “palavra” é usada no
discurso juridico ndo se confunde com a ‘“palavra” que se presta a0 movimento
dindmico palavra/mundo, aquela que leva o estudante ao “apreender” freiriano, uma

aventura criadora, algo muito mais rico do que meramente repetir a licdo dada e que ndo se faz

sem certo risco (FREIRE, 2007, p. 69).

Portanto, a palavra poderia ser, conforme Freire, veiculo da transformacdo do homem.

Entretanto, ndo € isto que nos parece ocorrer na formacgao juridica. Essa drea do saber

2

19 No diciondrio Houaiss (2001), alienacdo é “ato ou efeito de alienar(-se); alheacdo, alheamento,
alienamento 1 JUR transferéncia para outra pessoa de um bem ou direito <a. de uma propriedade> 2
estado resultante do abandono ou privagdo de um direito natural <a. da liberdade> 3 fig. fato de ceder ou
perder; rentncia, desprendimento <a. de um direito> <a. dos bens naturais> 4 FIL no hegelianismo,
processo em que a consciéncia se torna estranha a si mesma, afastada de sua real natureza, exterior a sua
dimensdo espiritual, colocando-se como uma coisa, uma realidade material, um objeto da natureza S FIL
no marxismo, processo em que o ser humano se afasta de sua real natureza, torna-se estranho a si mesmo
na medida em que ji ndo controla sua atividade essencial (o trabalho), pois os objetos que produz, as
mercadorias, passam a adquirir existéncia independente do seu poder e antagdnica aos seus interesses [
cf. reificacdo 6 p.ext. infrm. indiferenca aos problemas politicos e sociais 7 p.ext. infrm. desorientagdo
quanto ao comportamento e as convicgdes pessoais; sensacdo de absurdo existencial [ a. fiducidria [...] [
ETIM lat. alienatio,onis 'alienagdo, transmissdo do direito de propriedade, separacdo, perturbacdo,
delirio'; ver alien(i)- [...]”
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parece ter incorporado a palavra tdo somente como forma de sele¢do social, selecao esta
promovida pelo uso da lingua como apontou Cunha (1986) ao afirmar que, pelas letras,

pelo conhecimento letrado, se confirma a organizacao da sociedade.

O uso e a forma como a linguagem € empregada podem determinar diferentes efeitos. A
fala de S1 apresenta um desses efeitos: diz que o saber letrado que se expresse em mero
discurso, supostamente cientifico e distanciado da realidade, torna-se um saber

arrogante, preconceituoso e gerador de injusticas

Porque esse apego excessivo ao saber letrado, ao conhecimento académico
com muita fregiiéncia gera aquilo que eu tenho chamado de arrogdncia. E
a arrogdncia que distancia a pessoa da realidade social. Quer dizer, a
pessoa que desconhece a realidade despreza mesmo a realidade, ¢é
preconceituosa em relacdo a essa realidade porque é uma realidade ndo
cientifica, ndo académica, ndo elaborada intelectualmente e isso muitas e
muitas vezes tem sido sim, fonte de injustica, inclusive injustica no

relacionamento humano, por causa desse desprezo por aquele que ndo tem o

conhecimento cientifico. (S1) (grifos nossos)

Nesse caso, poder-se-ia dizer que este saber estd apenas compromissado com a
formalidade, com uma suposta verdade cientifica e ndo com a realidade, com os valores
da realidade. E um tipo de conhecimento formalista, tecnicista, que pode trazer como
conseqiiéncia o afastamento da realidade, que impde apenas o que interessa que seja
“absorvido” pelo sujeito cognoscente. Completa S2 ao dizer que esse discurso tem

carater de controle simbélico pela sua distancia da realidade social:

Parece-me curioso que, enfim, o ensino juridico que se propde a ser neutro,
na verdade, ele pratica isso: é uma forma de controle simbolico pela, enfim,
supressdo de compreensdo total do comprometimento do direito com os

demais lacos sociais.

Exatamente por isso, quando o aluno entra na atemporalidade do direito,
ele nao se vé como sujeito. Ele estd fora! Entdo, ali ele fica recebendo os
conceitos e vai trabalhando esses conceitos vdo aprimorando sua
linguagem (e claro!... ele vai sair falando uma linguagem na vida social que

ninguém entende) (S2) (grifos nossos)
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Esse discurso seria, portanto, uma pratica alienante, desenraizada dos aspectos sociais
que deveria abordar, sendo usado como instrumento de poder; e esse discurso, entdo, é

mera mercadoria que pode ser “vendida” ao cliente. Para S2 o profissional do direito

[...] fala um discurso tdo hermético, tdo fechado que ninguém entende que
no fundo ele pode vender isto para um cliente, pode vender isto numa
audiéncia... como um modo de poder. Pode vender isso na tribuna
parlamentar. Ele vende fala. Ele vende expressividade, oratoria! E ¢ nesse
sentido que, portanto, a prdtica do discurso do direito é uma prdtica
alienante enquanto desenraizada das demais preocupagcbes que sdo
exatamente trabalhadas pelas disciplinas propedéuticas, mas que poderiam
ser trabalhadas, também, pelas disciplinas dogmdticas, desde que elas,

enfim, fossem mais reflexivas e mais criticas. (S2) (grifos nossos)

Para Queiroz (2008, p.112)

(...) ensinar/aprender direito significa hoje, basicamente, preparar
alguém para ser aprovado em concurso publico, e, pois, obter um
emprego estavel e bem remunerado, de modo que o bom aluno, o bom
profissional, é aquele que obtém aprovagdo em concurso publico,
concurso que em geral se limita a cobrar informacao de leis e c6digos
e indiretamente estimula a subserviéncia e o conservadorismo. Por
conseqiiéncia, o bom juiz, o bom promotor, ¢ também aquele que se
conforma com a orientacdo dominante ditada pelo tribunal ou
instituicdo a que pertence. E o “€xito” na carreira juridica é um
continuum desse processo de domestica¢do, que precede a formacdo
juridica inclusive.

Assim, € possivel concluir com Queiroz (2008, p.112) que “essa cultura da lei e da
ordem favorece a legitimagdo de estruturas elitizadas de poder (institui¢des, tribunais,

conselhos) facilmente criticaveis e eventualmente extinguiveis fosse outro o ambiente.”

Esse discurso autoritdrio, instrumentalizado de estruturas elitizadas de poder e
distanciado da preocupagdo com a realidade social, discurso vendido como mercadoria,
quer nos parecer que se mantém até hoje em razdo da prevalecéncia da l6gica do
mercado hoje vigente. Hoje, o que parece ocorrer € a proliferacdo de empresas
educacionais, muitas delas totalmente desvinculadas de qualquer preocupag¢do com o

pensamento critico e apenas voltadas a oferecerem grande diversidade de cursos que
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respondam a demanda do mercado. Poder-se-ia dizer que esse quadro intensificou-se em
razdo da politica neoliberal implantada nos anos 90 e que tem direcionado a politica

educacional. (SANTOS; MORAES, 2007)

1.4 O conhecimento lecionado versus o conhecimento dito vulgar: Do

distanciamento entre o saber juridico e a realidade social

Importa que se questione na presente andlise o quanto e a quem interessa manter o
conhecimento juridico (e o sistema legal vigente) descontextualizado e distante da
realidade social. Neste item e no subseqiiente, que tratard do paradigma cientifico que

pauta o conhecimento juridico, este questionamento serd levantado.

O conhecimento lecionado parece desprezar o conhecimento dito vulgar que o aluno
detém ao chegar a faculdade, provocando, como conseqii€ncia, o distanciamento entre o
“saber lecionado” e a realidade. E exatamente esse distanciamento que Catulo da Paixdo
Cearense, na sua “Resposta do Jeca” [no Anexo I, texto integral], desvela no seu poema.
Talvez tenha sido esta a fala mais contundente e instigante, a ponto a se constituir no
ponto de partida da presente investigacdo. Quem mais do que o homem comum para
sentir e compreender a ineficicia das leis, esse Jeca que chama as leis de “lezes” com as
quais se ocupa o senador do Império, com sua caneta, sem se preocupar em olhar para
quem deveria ser em ultima andlise, o beneficidrio destas mesmas leis. Eis ai a dentncia

do Jeca:

Vancé sé sabe de lezes (leis)
Que se faz com as duas mao.
Mas porém num sabe as lezes
Da natureza, e que Deus

Fez pra ndis com o coragao.

Vassuncé é um Senadod,

E um conseiéro, é um dotd,
E mais que um imperado,
E o mais grande cirdadio

Mas porém eu lhe garanto

Que nada disso seria
Naquelas mata bravia
Das terra do meu sertao
[...]

Preguicoso? madracéro?
Nao sinh0, séo conseiéro.
E pruqué vancé num sabe
O que seje um boiadéro
Criéd cum tanto cuidado
Cum tanto amo e alegria

Umas cabeca de gado
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E despois, a impedemia Pra incoivard um rogado,
Carregd tudo com os diabo E quando o ouro do mio
Em meno de quatro dia. Vai ficando embonecado

Pra gente entonce coié...

E pruqué vancé num sabe O mio morre de sede
O trabaio desgragcado Pulo sor esturricado
Qui um homi tem, s€o doto Sequinho cumo vancg. [...]

(texto na integra no Anexo I)

Segundo S1, o saber que seria necessdrio para a formacdo do jurista seria o
multidisciplinar, isto é, que nenhuma forma de conhecimento poderia ser jamais
desprezada, mesmo aquele conhecimento chamado vulgar, pois, especialmente este,
enfatiza S1, fornece os elementos para a critica do préprio conhecimento, havendo
mesmo necessidade de uma complementagdo do conhecimento cientifico pelo chamado
conhecimento vulgar.

Entdo, o conhecimento empirico, 0 conhecimento vulgar, muitas e muitas

vezes é esclarecedor, é um complemento necessdrio que muitas vezes

aponta para caminhos que o cientista ainda ndo percebeu ou para os quais

a ciéncia ndo apontou. (S1) (grifos nossos)

De outra feita, nos diz S2 que o saber que o estudante traz é desperdicado, numa franca
desconsideragdo ao fato de que o conjunto das propriedades da razdo, universais e
idénticas em todo individuo é desconsiderado pela politica do ensino de direito pela
qual o aluno € grafado qual uma tabula rasa. Falando da ampla critica do desperdicio da

experiéncia feita por Boaventura de Souza Santos, S2 afirma:

(...) Exatamente considerando que a razdo é epistémica e tedrica, ela
desperdica muito contetido do senso comum e da experiéncia mais vulgar
de interacdo do homem com a natureza. Na faculdade de direito, isso ndo
deixa de ser diferente. A politica é a de que a racionalidade do aluno deva
ser grafada como se grafa sobre uma tdbula rasa, sobre uma folha de papel
em branco. (S2) (grifos nossos)

Entdo, o ensino significa uma prdtica segundo a qual o aluno é
colonizado; de fato, o aluno tem sua mente colonizada por conceitos que ele

ndo detém. (S2) (grifos nossos)
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O poeta dos anos do golpe militar falou e reagiu contra a violéncia dessa mesma

“colonizac@o” que se tentava perpetrar contra o povo brasileiro. Usando imagens e
palavras pertinentes ao saber “vulgar”, reagiu cantando:

... porque gado a gente marca

Tange, ferra, engorda e mata

{1 20
Mas com gente € diferente

Com o oferecimento desse exemplo, um trecho de musica do nosso repertério popular,
coloca-se concretamente o que S1 e S2 referidos acima comentam sobre a possibilidade
de ndo se desperdicar “as propriedades da razao, universais e idénticas” (JAPIASSU, H.
e MARCONDES, 1993, p.82) em todo ser humano que ja possam existir no estudante

para agrega-las de forma a construir conhecimento cientifico.

Parece-nos que o saber do “vulgo” transmudado em manifestacdo cultural reveladora da
realidade do estudante deva ser respeitado e admitido. Para Freire, é dever de o
educador respeitar os saberes que o aluno detém. E ndo apenas isso: os professores
devem discutir com seus alunos “a razdo de ser desses saberes em relagdo com o ensino
dos conteudos”. Continua, perguntando: “Por que ndo estabelecer uma ‘“‘intimidade”
entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles

tém como individuos?” (FREIRE, 2007a, p. 30).

Bittar (2006, p. 26), professor livre docente da drea da Filosofia do Direito, questiona o
tipo de saber lecionado nas escolas de direito nos seguintes termos:

Um bacharel altamente especializado em direito processual civil,
geralmente, € insuficientemente preparado para a andlise de quadros
de conjuntura social, politica e econdomica. A conseqiiéncia? O préprio
bacharel, formado e especializado, deve sobrestar um dia sua marcha
e se perguntar: para que tanto conceito processual se metade da
populacio nio chega sequer a ter acesso a justica? (grifos nossos)

Seria plausivel concluir que esse professor detentor de conhecimento especializado em
processo civil, como o referido acima por S2, ndo estaria aparelhado para dar conta de
explicar o quadro social que permeia circunstancias de vida de muitos jurisdicionados
que vém sendo excluidos da apreciacdo do Judicidrio. Talvez nem fosse capaz de

demonstrar aos seus alunos como se poderia propor uma ac¢ao em defesa dos direitos de

2 Disparada (1966), Letra de Geraldo Vandré e Miisica de Theo de Barros
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um cidadao como o abaixo descrito por Gabriel, o pensador. E que, a despeito de ser

garantia constitucional que toda a pessoa aqui nascida € um cidaddo brasileiro, muitos

nao t€ém nome ou domicilio e, portanto, ndo podem passar procuragcdo para que alguém

os represente e defenda seus direitos. Abaixo a letra da musica que parece bem refletir a

condi¢do de alguns cidadaos brasileiros inconstitucionalmente excluidos da apreciagio

do Judiciario.
O Resto Do Mundo

Eu queria morar numa favela

O meu sonho € morar numa favela

Eu me chamo de excluido como alguém
me chamou

Mas pode me chamar do que quiser seu
dotd [...]

Eu num tenho nome

Eu num tenho identidade

Eu num tenho nem certeza se eu sou
gente de verdade

Eu num tenho nada

Mas gostaria de ter

Eu num sou registrado

Eu num sou batizado

Eu num sou civilizado

Eu num sou filho do Senhor

Eu num sou computado

Eu num sou consultado
Eu num sou vacinado
Contribuinte eu num sou

Eu num sou comemorado
Eu num sou considerado
Eu num sou empregado
Eu num sou consumidor

Eu num sou amado
Eu num sou respeitado
Eu num sou perdoado

E também sou pecador

Eu num sou representado por ninguém
Eu num sou apresentado pra ninguém
Eu num sou convidado de ninguém

E eu num posso ser visitado por
ninguém

Além da minha triste sobrevivéncia eu
tento entender a

razao da minha existéncia
Por qué que eu nasci?
Por qué t6 aqui?*'

*! Musica de Gabriel pensador
http://letras.terra.com.br/gabriel-
pensador/72844/ acesso em 12/01/09
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E a letra de uma misica “apenas”, mas acho que retrata, denuncia uma grave realidade e
exatamente por isso poderia servir de ponte para a construcao do conhecimento juridico
de forma contextualizada. Na hipétese do caso “em comento”, esse cidaddo, que
gostaria tanto “de morar numa favela”, tem estado excluido do sistema juridico e da
possibilidade de ter alguma visibilidade uma vez que afirma que

“[...] Eu num tenho nome
Eu num tenho identidade

[...] Eu num sou considerado
Eu num sou empregado

Eu num sou consumidor

Eu num sou amado

Eu num sou respeitado [...]

E assim sendo, € possivel dizer que o caso desse cidaddo que queria morar numa favela
ndo esteja entre as hipéteses de que o direito possa tomar conhecimento; seu caso &
daqueles que automaticamente vém sendo excluidos do conhecimento juridico-
cientifico. O conhecimento juridico-cientifico parece ndo propiciar a aproximacao do
universo comum, vulgar, real, uma vez que esse universo estd fora das dimensdes
estatuidas pela possibilidade cientifica. S3 fala sobre esse distanciamento entre o direito
e o universo do “comum”, do “vulgar” constituido pela vida do dia-a-dia; que existe um
distanciamento entre o que “o direito cria como seu universo” € 0 universo que pertence
ao “comum”:
[...] a gente vivencia isso (no nosso dia a dia, cada vez mais provoca um
distanciamento entre o que ele cria no seu universo proprio [do direito] e
aquilo que é do universo do comum, do vulgar, do didrio. E isso ndo afeta so
a ciéncia (se é que a gente pode chamar de ciéncia o direito da forma que

vem sendo enfrentado como algo cientifico) [...] (S3)

Este distanciamento, além de afetar a ‘“ciéncia juridica”, afeta o direito como
instrumento de operacionalizacao do préprio direito
Na medida em que todos os operadores do direito se distanciam dos
homens comuns, se acham homens menos comuns, menos ordindrios e com
isto acabam até nas solugées cotidianas da aplicacdo do direito, nas suas
mais diversas modalidades, seja como juizes, advogados, promotores,
acabam tendo solucgoes, que sdo solucoes que, em geral, vdo deslegitimar o

proprio direito (isso no anseio popular). (S3) (grifos nossos)
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S3 deixa claro que, na sua visdo, existe uma dicotomia dos saberes, o juridico e o
“comum”, dicotomia que se traduz na dificuldade do direito realizar o que dele se

espera, isto €, solucionar os conflitos entre as pessoas do universo comum:

[...] em geral as pessoas chegam aqui [a faculdade na qual S3 € professor]
bastante distanciadas da realidade do proprio pais. E a pena é que o ensino
do direito da forma como ele vem sendo formulado, ao invés de diminuir
esse distanciamento, ele so provoca mais o abismo entre o comum das
coisas e o que seria o comum do direito.

Entdo, essa dicotomia dos saberes, e a dicotomia do entendimento do outro
mais ordindrio, pra esse que se acha menos ordindrio, faz com que, sim,...
que haja um adensamento da dificuldade do direito como forma de solucdo
dos conflitos aceitdvel por toda a comunidade, deslegitimando mais o

direito, [...]. (S3) (grifos nossos)

Ao direito ndo seria permitido deixar de lado a necessidade do cidadao, seja ele quem
for, uma vez que a Constituicdo Federal garante que todos os cidaddos brasileiros sdo
iguais perante a lei, sendo incabivel qualquer discriminacdo. (C F, art. Ne 5, caput e

inciso IV do art. Ne 3)

O que se coloca, entdo, € a importancia de se valorizar o conhecimento nao cientifico de
forma que se propicie a critica capaz de aperfeicoar o conhecimento cientifico. Segundo
S1 (...) por mais que se procure o rigor cientifico, é preciso levar em conta o
conhecimento ndo cientifico. E fazer a andlise, fazer a critica... dessa critica brotam os

elementos titeis para o conhecimento cientifico. (S 1)

E Queiroz (2008, p. 112) que, citando Feyerabend, afirma que “a ciéncia precisa de
pessoas que sejam adaptdveis e inventivas, ndo rigidos imitadores de padrdes

comportamentais estabelecidos.”

Santos (2007, p. 225-226), por sua vez, apresenta suas razoes ‘“para um novo senso
comum’ num posicionamento critico “contra o desperdicio da experiéncia”, pelo qual a

aplicacdo da ciéncia deveria ser edificante e socialmente responsdvel, em vez de tdo
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somente técnica, de forma a “transformar a ciéncia num novo senso comum menos
mistificador e mais emancipatério.” Citando Veblen (1898 apud SANTOS 2007),
economista que critica a economia cldssica, Santos (2007) traz a baila o fato de existir
uma adequacdo normativa e iluséria que substitui a visdo real pela imposi¢ao de uma
“metafisica da normalidade e principios controladores” que ele diz existir ndo apenas na
economia, mas em todas as ci€ncias sociais € mesmo nas gerais. De outra feita, alerta
que o cientista que produz conhecimento cientifico “edificante e socialmente
responsdvel” adota uma atitude que ele chama de otimismo trdgico™ e apresenta-se
como um cientista preocupado em transformar a ci€éncia em um novo senso comum,
menos mistificador e mais emancipatério, aquele que cré no “conhecimento-
emancipacdo” como semente de um novo senso comum. Nessa perspectiva, Santos
(2007) ressalta a tensdo existente entre regulacdo e emancipacdo traduzida
epistemologicamente, segundo ele, na dualidade de formas de conhecimento, ambas
fundamentadas no paradigma da modernidade: o conhecimento-regulacdo e o
conhecimento- emancipagdo e que deveriam equilibrar-se dinamicamente:
¢ O conhecimento-regulacio, forma a qual chama “colonialismo”, € o estado de
conhecimento que implica uma trajetdria entre um estado de ignorancia (caos) e
um estado de conhecimento (ordem);
¢ O conhecimento-emancipacio, por seu turno, é o estado de conhecimento que
implica uma trajetéria entre um estado de ignorancia que o autor chama de

colonialismo para um estado de solidariedade. (SANTOS, 2007)

Entretanto, nos diz Santos (2007) que o conhecimento-regulagcdo passou a ter primazia
absoluta sobre o conhecimento-emancipacao, razao pela qual a “ordem’ passou a ser a
forma hegemonica de saber. Essa primazia caracteriza a condi¢do sécio-cultural do
fim do século XX que é

fruto da gestdo reconstrutiva dos défices (sic) e dos excessos da
modernidade confiada a ciéncia moderna e, em segundo lugar, ao
direito moderno. A colonizacdo gradual das diferentes racionalidades
da emancipa¢do moderna pela racionalidade cognitivo-instrumental da
ciéncia levou a concentracdo das energias e das potencialidades
emancipatdrias da modernidade na ciéncia e na técnica. (SANTOS,

2007, p.55-56)

22 . L . . . - . .

O otimismo tragico sustentado pelo “conhecimento-emancipacdo” seria para Santos a alternativa
realista ao pessimismo do cientista que assolou cientistas como, por exemplo, Einstein, ndo permitindo
que este, no final de sua vida, visse uma alternativa vidvel ao conhecimento institucionalizado da ciéncia
moderna.
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Aponta Santos (2007, p.56), entretanto, que a promessa de dominagdo da natureza que
existe no bojo das ciéncias, ao invés de trazer o beneficio esperado para a humanidade,
acabou por conduzi-la a “uma exploragdo excessiva e despreocupada dos recursos
naturais, a catdstrofe ecoldgica, a ameaca nuclear (...).” A promessa de uma sociedade
justa, por conta da riqueza que a ciéncia propiciaria, traduziu-se em espoliacdo do
terceiro mundo. O desenvolvimento hipercientificizado, conforme Santos (2007, p. 57)
deixou-se regular pelo mercado, o que provocou a “reducdo da emancipa¢do moderna a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia” transformando-a na principal forca
produtiva sem uma correspondente capacidade de previsdo das conseqiiéncias das agdes
propiciadas por essa mesma ciéncia e tecnologia. E Santos, que se detém nas perguntas
elementares, porém fundamentais de Rousseau, pergunta:

H4é alguma razdo de peso para substituirmos o conhecimento vulgar
que temos da natureza e da vida e que partilhamos com homens e
mulheres da nossa sociedade pelo conhecimento cientifico produzido
por poucos e inacessivel a maioria? Contribuird a ciéncia para
diminuir o fosso crescente na nossa sociedade entre o que se é e o que
se aparenta ser, o saber dizer e o saber fazer, entre a teoria e a pratica?
(SANTOS, 2007, p. 59)

Convém retomar as perguntas que Santos formulou, dirigindo-as a drea juridica:

e Ha alguma razdo de peso para substituirmos o conhecimento vulgar que temos
da natureza e da vida e que partilhamos com homens e mulheres da nossa
sociedade pelo conhecimento cientifico juridico produzido por poucos e
inacessivel a maioria?

e Contribuird a ciéncia juridica para diminuir o fosso crescente na nossa sociedade
entre o que o jurisdicionado necessita € 0 que se apresenta como aparente

solucdo juridica dos problemas sociais? ... entre a teoria e a pratica?

O que parece possivel afirmar é que ciéncia e técnica juridicas, também, ndo estdo
sendo eficientes em promover os beneficios prometidos, os quais tantos jurisdicionados

delas esperavam.
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1.5 Do paradigma cientifico adotado pelo conhecimento juridico: seu

distanciamento e sua falta de contextualizacio

Poder-se-ia concluir da andlise feita até aqui que ha um desprezo pelo conhecimento
vulgar por parte das ciéncias juridicas, e que, embora nao explicitado, esse desprezo
seria a causa da distancia entre o discurso juridico e a realidade que, por sua vez, causa
a “dissintonia” entre o direito positivado e a concretude dos reclamos do cidaddo
comum. S2 manifesta-se sobre o desprezo ao conhecimento vulgar nos seguintes

termos:

[...] essa questdo tem um enraizamento historico muito importante. Ela ndo
é simples. Ela toca na dicotomia do que é o vulgar, do que é o cientifico.
Quando nés entramos nessa relacdo do que é “conhecimento vulgar” e
“conhecimento cientifico” , nos ja percebemos a tensdo que fraturou (e
isso € fruto da historia da modernidade) a sensibilidade natural do ser
humano que conhece, conhece porque intui, conhece porque
intuitivamente aproveita a experiéncia, enfim, das vdrias experiéncias
ligadas aos canais de producdo e da irrigacdo da formacdo humana; todos

esses canais soterrados pela identidade de um pensamento que se chama de

ciéncia. (S2) (grifos nossos)

Para S2, na base da profunda transformac¢ao na passagem da sociedade medieval para a
sociedade moderna, muito da sabedoria tradicional, popular, ancestral, religiosa foi
soterrado pela dimensdo a partir da qual a modernidade construiu sua concep¢io de

saber e na qual sé € aceito, como saber, o cientifico:

O texto marco desse processo de transformagdo é o texto “Discurso do
Meétodo”, de Descartes, que exatamente constréi uma fissura enorme entre
a dimensdo do conhecimento de senso comum e o conhecimento, enfim,

metodologicamente vidvel. (S2) (grifos nossos)

E, a partir desse ‘método’ (méthode), segundo S2, passou-se a ter uma espécie de
divisor de dguas que separou o que no mundo € desprezivel, porque fruto da

experiéncia comum do individuo, daquilo que passa a ser da esfera da verdade:
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Rapidamente, a verdade se torna um monopdélio dos cientistas, e dai em
diante, rapidamente, a ciéncia se torna a forca de producdo mais evidente a
consumar a revolugcdo industrial e os demais processos de construcdo da

sociedade burguesa. (S2) (grifos nossos)

S2 afirma que os cientistas modernos t€m sua fé na sabedoria que € fruto do laboratorio.

Ou seja, para S2, o laboratdrio € o novo Deus da modernidade que inspirara

(...) o discurso filosofico moderno, baseado em grande parte nas grandes
concepcoes da ciéncia moderna que tem em Descartes a matriz do
“método” e em Bacon a idéia de uma revolugdo do conhecimento pela
empiria: “eu so creio naquilo que eu sou capaz de produzir e reproduzir sob

o crivo do conhecimento empirico, cientifico e metodico” (S2).

Por seu lado, Comte, inspirado na crenca de que a ciéncia € o novo Deus da
modernidade, conceberd o método positivista, caminho que leva ao conhecimento
cientifico. Comte, como outros de sua época, esposam o entendimento de que sé a
ciéncia leva a “verdade” que pode ser aceita. Reapresenta-se, portanto, o que S1 ja
afirmara, em outras palavras, sobre a “verdade” ter se transformado em monopdlio dos
cientistas, coroldrio das transformagdes que foram sendo impostas pelos valores

burgueses trazidos pelas revolucdes Industrial e Francesa.

As revolugdes Industrial e Francesa com seus desdobramentos vieram atingir a “coldnia

brasileira”, como apontado por S2:

Nao é a toa que a revolucdo cientifica, provocada pela modernidade,
redundou na revolugdo industrial (...) [e] na revolucdo burguesa de 1789.
Exatamente, servia a todo o idedrio de construcdo de técnicas de poder
econdmico e poder politico que foram aglomerados a partir da revolucdo
francesa nas mdos da classe burguesa. E isso se mantém, afinal, intocado, ao

longo da historia de afirmagdo da cultura do direito moderno.

Nesse sentido, o direito que emerge da identidade de protegdo do mercado, e

que se torna no século dezenove o direito dos positivistas axiologicamente
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neutro, despolitizado, aideologico, apolitico, cujo discurso é estéril e ndo se
compromete com nada, ele lida com formas abstratas, ele observa
rigorosamente por uma interpretagdo literal, aquilo que estd posto no

codigo. (S2) (grifos nossos)

Aquilo que estd posto no cddigo seria a expressao do que se demonstra axiologicamente

neutro, despolitizado, a-ideolégico. Para S2

o codigo é um lugar de fetiche abstrativo do que pode ser a funcdo do
legislador. O codigo é um ponto de partida de onde nasce o meu
conhecimento sobre a realidade do direito e ignoro tudo o que é anterior a
sua dimensdo normativa, como, por exemplo, os costumes, os valores
morais, os principios, e, portanto, afinal, eu soterro o valor da moralidade

para o conhecimento do direito. (S2) (grifos nossos)

O que se poderia concluir dessa fala € que o cddigo seria a expressdo final do discurso
juridico: € a sua palavra. Mal comparando, € a palavra que “pronunciada” consubstancia
o direito tal como a Biblia consubstancia a Palavra de Deus. E no c6digo que estaria o

conhecimento juridico. Tudo que lhe € anterior ndo importaria. E a norma que deveria

prevalecer e ndo os valores.

Qual o contexto histérico que propicia que o cédigo se transforme no lugar de fetiche
abstrativo? Segundo S2, o século XIX faz a mediacdo e o século XX consolida o
projeto da modernidade. E é nesse século XIX, o qual mediou as transformacdes da

modernidade, que se deu o

(...) surgimento de uma ciéncia do direito (Rechtswissenchaft), que nasce
positivista, que nasce neutra, que nasce com pretensdo de pureza (Puchta,
Windscheid, Jhering). E é essa marca do positivismo que vai, enfim, criar
toda uma cadeia de aculturacdo que fard da ciéncia do direito do século 20,

fundamentalmente, o eco desse processo.

O positivismo prosperou a partir da metade do século XIX, impondo-se como principal
matriz da doutrina juridica; se opds as correntes jusnaturalistas anteriores que buscavam

a origem e a esséncia do direito na natureza humana, na razao humana.
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A ideologia positivista se contrapde a concepcdo metajuridica
jusfiloséfica, na medida em que rejeita toda e qualquer dimensdo a
priori. Descarta, assim, principios e juizos valorativos em fun¢do de
uma suposta neutralidade axiomdtica, de um  rigoroso
experimentalismo e, a0 mesmo tempo, de um tecnicismo formalista. O
Direito é explicado pela sua prépria materialidade coercitiva e
concreta. Toda a sua validade e imputacio fundamentam-se na
propria existéncia de uma organizacao normativa e hierarquizada
(WOLKMER, 1995, p. 151). (grifos nossos)

“Toda a sua validade e imputacdo fundamenta-se na prépria existéncia de uma
organizacdo normativa e hierarquizada” (WOLKMER, 1995, p. 151) equivaleria dizer:
toda a validade e imputacdo do direito fundamentam-se nos codigos que sao os

repositorios da organizacao normativa e hierarquizada.

S2 observa, entdo, que repetir os canones propostos no século XIX resultard na forma

como o saber juridico serd “lecionado” no século XX:

Entdo, quando se vai fazer ensino do direito no século vinte, ndo importa se
no inicio ou no final, estar-se-d a reproduzir os cdnones do século
dezenove. Ndo é a toa que, por exemplo, o melhor desdobramento do século
19 para a cultura de direito tenha aparecido no inicio do século 20: Hans
Kelsen. Ele ¢ a mais refinada, decantada forma do logicismo matemdtico,
sistemdtico, rigorista, criterioso e metodico a realizar os espiritos
cartesiano e kantiano. Primeiro Kelsen busca uma razdo pura do direito. E
a idéia de norma pura, norma fundamental, Grundnorm, é exatamente essa
forma logica de dar um fundamento ao sistema, recorrendo a uma dimensdo
absolutamente conceitual e nesse sentido, abstrata, desprovida de qualquer
semdntica social. O direito aqui se fundamenta numa norma abstrata e

ndo na vida social! (S2) (grifos nossos)

Kelsen se propusera erradicar todo e qualquer tipo de ‘juizo ideolégico’ da sua Teoria
Pura do Direito, por isso, como explica Carlini (2006), essa sua obra, a mais conhecida
e estudada no Brasil, “se caracteriza por ser um trabalho de reflexdo exclusivamente
juridico, sem incorporar a contribuicdo de qualquer outra das ciéncias humanas e

sociais” (p. 48); estas ultimas, na visdo de Kelsen, servem apenas ‘“para entender e
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avaliar o direito positivo, mas nao devem intervir no seu estudo” (DIMOULIS apud

CARLINI, 2006, p. 48) Sobre a obra kelsiana, observa Carlini (2006, p. 48/49):

A interpretacdo das idéias de Kelsen contribuiu de modo marcante
para que o ensino de direito se transformasse em estudo de leis,
decretos, resolugdes [...] e todo tipo de legislacdo existente no
ordenamento juridico brasileiro. Nessa vertente, estudar direito é
estudar a lei, interpretd-la para aplicd-la ao caso concreto sem
contextualiza-la na vida social. (grifos nossos)

S3 exemplifica essa falta de contextualizag¢do da lei na vida social:

[...] 0 nosso curso de direito hoje se cinge a um exercicio muito fdcil daquela
logica formal: silogismo, premissa maior, premissa menor, enfim, que é o
que a gente acaba fazendo com a subsuncdo do caso concreto a lei. Vocé
pega o caso concreto, vé a lei, o caso concreto cabe na lei, ndo cabe na lei;
se cabe na lei, quais sdo as conseqiiéncias de caber na lei, que é um
exercicio de logica muito simples, [...] talvez até numa perspectiva de
computagdo, nos conseguissemos, (e estamos proximos de conseguir pra
nossa infelicidade). Por conta da informatizacdo da justica nos estamos
cada vez mais introduzindo essa logica; vocé vé a desumanizacdo presente

nesse processo. (S3) (grifos nossos)

S3 da exemplo concreto da falta de contextualizagio da lei em rela¢do a vida social que ele
chama da desumanizacdo do processo, relatando uma situagdo que presenciou em um

Juizado, na cidade de Sao Paulo:

Hoje em dia, os juizados especiais, por exemplo, sdo todos eles compostos
numa perspectiva da mdquina. Eu me lembro de um caso de um
computador dando sentencas, assim né.... tch, tch, tch.... E o que mais me
impressionou foi passando naquela sala, na cadeira estava escrito assim
“Nao atrapalhe. Juiz trabalhando”. Foi o mdximo. Foi o mdximo do que eu
vi. Porque, na verdade, dali, dando um codigo, sai mil sentencas com

assinatura eletronica. (S3) (grifos nossos)

Mas como assim?!!! quis saber a responsdvel por esta pesquisa. Nao € possivel

entender: Uma sentenga por computador? Ao que S3 respondeu
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[...] quanto mais vocé tira, por exemplo, a possibilidade da participacdo do
advogado e dd a participacdo a parte que estd desprovida de condigoes,
quem acaba escolhendo o modelinho é a prépria justica. Ai quando a
justica escolhe, “o seu modelinho é esse aqui, é isso aqui que vocé vai pedir

(S3) (grifos nossos)

Segundo S3, o jurisdicionado que foi ao Juizado desacompanhado ndo conhece o direito

e do representante do judicidrio poderd receber a seguinte resposta:

>

~ . ~ . . 23 . .
“Mas, ndo, isso ndo cabe no seu modelinho. Seu modelinho™ ¢é esse daqui.’
Entdo [...] esse seu modelinho vai ld ao “scanner” que scaneia, se for o
caso, os documentos necessdrios, e aquilo jd estd preparado para a propria

sentenca. (S3)

Santos (2007, p. 24, 25 e 27) registra as tendéncias que estdo se impondo na area da
“distribuicdo da justica (...) orientadas, quase que exclusivamente pela idéia de rapidez”
e que exigem a “modernizacdo da administracdo da justica com medidas como a
regulamentacdo do processo eletronico”. Entretanto, pontua o autor, esse ideal de
celeridade deve ser evitado, pois, conclui, “ndo podemos transformar a justi¢a rapida
num fim em si mesmo” porque ‘“uma justica rdpida pode ser uma md justica.”
(SANTOS, 2007, p.27). Assim, o ideal de celeridade, poder-se-ia concluir, redunda em

maior distanciamento e descontextualizacao do direito em relacio a vida concreta.

Ainda, segundo S3, o conhecimento juridico desvinculado das preocupacdes com a
realizagcdo de justica social pode ter como conseqiiéncia julgamentos aparentemente
neutros, mas que, na realidade, sdo decisdes que se originam da forma como o juiz faz a
sua leitura de mundo. Diante do mesmo caso e de um mesmo laudo, cada juiz decidird

conforme sua leitura de mundo, conforme explicita a seguir:

Eu leio, por exemplo, que uma pessoa de 45 anos, cujo laudo atesta que ele
ndo tem mais condicoes de realizar as atividades para as quais ele

naturalmente foi forjado, ou foi incumbido a vida toda... Eu posso ler que

» S3 quando se refere a “modelinho” estd a se referir a0 modelo pronto de inicial que ji existe nos
juizados, modelo ao qual o problema do jurisdicionado pode ou nao se adequar.
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pela realidade sécio cultural dele, ele estd doente de forma incapacitante®
definitiva. Outro juiz pode ler que ndo, que o laudo diz que a doenca é
parcial, que ele pode se recuperar. (S3) (grifos nossos)
Assim, a leitura do laudo é “filtrada™ pela interpretacdo desse laudo, interpretacao esta
que € ideoldgica, segundo S3, embora aparentemente neutra.
Ora, quando ele ndo dd o beneficio, ele ndo estd dando o beneficio numa
perspectiva ideologica. Ele estd fazendo uma interpretacdo aparentemente

neutra, que estd escrito ld isso, isso e isso. (S3)

Isso ocorre porque, segundo S3, quando um juiz 1€ um laudo ele empresta ao que 1€ uma
carga cultural, social, economica, que modifica a leitura. A leitura realizada é que nao

foi neutra; foi uma leitura comprometida com algum tipo de visdo do mundo, explica

S3.

Referindo-se ao proceder do juiz que entendeu nao existir incapacidade para o trabalho
em razdo da doenga, S3 comenta:
Ele [esse juiz em referéncia] ndo vai chegar ld dizendo que ele é um sujeito
redutor dos direitos sociais. Ele simplesmente cumpre a lei. Mas quando
ele cumpre a lei, hd um olhar no cumprir a lei, que aumenta ou diminui o

nivel de protecdo social, que uma determinada disposicdo normativa pode

dar. (S3)

Assim como S3, que trouxe exemplos concretos, também S1 demonstrou sua
preocupacio com a desumanizacao do processo
(...) como criar um processo que ndo se converta num diferenciador social,
que ndo privilegie aquele que pode ter o melhor advogado, aquele que pode
pagar as custas durante mais tempo... Quer dizer, que o sistema processual

ndo seja mais um instrumento de discriminacdo social e de injustica. (S1)

** E incapacitante a doenga apresentada pelo beneficidrio do INSS que o impeca de voltar ao trabalho que
realizava. Se a incapacidade for reconhecida como definitiva, isto &, irrecuperdvel, ser-lhe-4 concedida
aposentadoria.
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Sim, porque dependendo do nivel sécio-econdmico do jurisdicionado, o Judicidrio (ou a
. . . . . 2 .

Justica) terd um significado diferente para ele. A charge S a seguir demonstra que o

jurisdicionado ndo compreende como a justica atua e que, em decorréncia disso, ele a

enxerga com varios bracos.

R £.. & JUSTich
Tem MUTOS BRAGOS ! Curso de Extensao
Universitaria a
Distancia:

O Direito Achado na
Rua

Editora UNA,
3? edicao,
1990

Coloca-se, assim, a necessidade de uma visao diferente do direito, ndo positivista, que
busque a solucdo de um problema grave: como criar um
e Sistema processual [que] ndo seja mais um instrumento de
discriminagdo social e de injustica,
® Que ndo privilegie aquele que pode ter o melhor advogado, aquele

que pode pagar as custas durante mais tempo... (S1)

Embora no discurso juridico e até mesmo no “cédigo” haja proibi¢do expressa a
discriminacao (C F, art. 5, caput), essa discriminacdo nao se encontra coibida de forma
eficaz pelo nosso ordenamento juridico. Sim, porque o que parece ocorrer é que O
proprio sistema alberga em si a discriminagdo e a injustica que estariam instaladas
dentro de sua prépria sistemdtica. E claro que o sistema processual ndo deveria ser mais

um instrumento de discriminagdo social e de injustica. Todavia, na pratica, o sistema

3 “tira’ retirada da apostila do Curso de Extensdo Universitdria a Distancia:O Direito Achado na Rua
Editora UNA,3? edicdo, 1990.



76

processual parece estar funcionando como verdadeira “fonte” de discriminagdo e,

consequentemente, de injustica.

Na verdade, o paradigma epistemoldgico da ciéncia juridica positivista € fruto da

ciéncia moderna. De acordo com esse paradigma positivista

(...) a ciéncia do direito reproduzindo todos os canones da ciéncia moderna
vai, em grande parte, reproduzir todo um discurso que é exatamente um
discurso desvinculado de suas preocupacoes com a realizacdo de justica

social (...) S2 (grifos nossos)

Nos exemplos acima apontados, o que se buscou demonstrar é a falta de
contextualizacdo da lei em relacdo a vida social. Na visao epistemoldgica positivista o
direito é fundamentado apenas na norma abstrata e ndo na vida social real. Esse
formalismo dogmadtico tem uma grave conseqiiéncia, pois concede “autoriza¢do” ao
Estado para que deixe de dar a devida prestacdo ao jurisdicionado que ndo esteja

representado por um advogado competente (isto €, um advogado que saiba pedir o

direito do cliente, sustentando competentemente o andamento do processo).

Em suma, tal situacdo ocorre porque na visdo epistemoldgica positivista o direito é
fundamentado apenas na norma abstrata € ndo na vida social real. Este formalismo
dogmatico tem uma grave conseqiiéncia, pois concede “autorizacdo” ao Estado para que
se deixe de dar a devida prestacdo ao jurisdicionado que n@o tem um advogado
competente que sabe pedir o direito do cliente sustentando competentemente o
andamento do processo. Dessa maneira, € possivel concluir que o formalismo que
impera no Direito provoca enorme distor¢do. Sim, porque a Constituicdo garante que
todos estdo sob a protecdo da Lei. Entretanto, esse mesmo sistema legal da autorizacio
para que se sejam excluidos da apreciacdo do Judicidrio aqueles que ndo t€ém meios de
pagar um bom advogado. Estardo, também, excluidos aqueles jurisdicionados que, ndo
tendo meios de pagar um bom advogado, contratam algum outro qualquer, mal
preparado, que, por conta de sua inépcia, ndo sabe pedir o que era devido por direito ao

seu cliente. Entre os excluidos da prestacdo jurisdicional estdo aqueles que usam dos
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juizados que ndo estdo aparelhados a atender os casos fora do “padrdo” estabelecido nos

modelos das iniciais disponiveis.

Dessa realidade excludente brota a proposta de mudanca do paradigma positivista da
ciéncia do Direito de modo que se acolha uma visdo epistemoldgica que permita a
supera¢do do mero “conhecimento lecionado”. Os professores entrevistados na presente
pesquisa revelam uma tendéncia para a reformulacdo da visdo epistemoldgica do saber
juridico: a de que o conhecimento juridico se produza de forma vinculada a realidade

social. A possibilidade desta reformulagdo serd tratada no capitulo II.

1.6 O direito fundamenta-se na norma abstrata e nio na vida social: a metafora do

“solo” e do ““céu dos conceitos”

A assertiva de S2 ““o direito se fundamenta na norma abstrata e nao na vida social’’,
¢ importante na presente andlise. Essa idéia foi transformada por S2 em uma muito
pertinente e oportuna metafora, a metafora do “solo” e do ‘“céu dos conceitos”. Usa
S2 para tanto a imagem do solo que traduz a dimensdo do terreno: solo no qual hd a
minhoca, a sujeira, onde aparece o suor humano (o solo é sujo, ele é terra, ele é denso,
nos diz S2). O solo € o denso terreno onde se desenvolve a vida social. Entretanto, ndo é
no terreno no qual a vida social concreta acontece que o direito se assenta, conforme nos

mostra S2:

Kelsen desloca o direito do solo e projeta-o para o mundo logico, das
nuvens, do céu dos conceitos! Para essa dimensdo onde, afinal, tudo vale e
nada existe concretamente. E, dessa forma, que o ensino do direito devolve
sempre o estudante a essa dimensdo, faz despregar os pés no solo, de modo
que a partir dai ele nunca mais quer voltar e sujar seus pés na terra.

Afinal, ele entrou e foi cooptado pelo mundo da logica. (S2) (grifos nossos)

Vivendo no céu dos conceitos, o estudante de direito nunca mais quer voltar e sujar
seus pés na terra. O estudante de direito entra para o mundo da logica e 14

provavelmente deverd permanecer cooptado pelo paradigma positivista. Kelsen foi o
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grande tedrico que, apresentando a teoria pura do direito, torna possivel sua

desvinculagdo da realidade social:

Kelsen é, evidentemente, um dos maiores tedricos do mundo do Direito,
contribuicdo valiosissima para os cursos de direito. No entanto, a sua teoria
pura do direito tinha duas grandes intencoes. Primeiro lugar: definir o que é
objeto de pesquisa do jurista. E, Kelsen responde muito claramente: é o
direito. E, para isso ele precisa responder outra coisa: o que é o direito. O

direito, Kelsen diz, é o conjunto das normas postas pelo Estado.

Se Miguel Reale vai dizer das “normas postas pelo Estado, voltadas para o
bem comum”, Kelsen ndo se preocupou [em] trazer a dimensdo axiolégica e
a dimensdo da experiéncia para dentro do direito. Mas, contrariamente a
isso, e anteriormente a Reale, Kelsen havia reduzido a experiéncia do
direito de seus vinculos com a moral, com a experiéncia vulgar, com os
temas do debate politico, da vontade popular, da representacdo da vontade
e dos anseios de justica populares e construir uma — e essa é a pretensdo

dele — “teoria pura” do direito. (S2) (grifos nossos)

Viver no céu dos conceitos e nunca mais querer voltar e sujar seus pés na terra (S2) é o
que retira o estudante de direito (que mais tarde serd o juiz, o promotor de justi¢a, o
advogado) da sua condicao histérica capaz de fazé-lo sujeito da histéria. E S1 traz sua

contribuicao:

(...) a busca do conhecimento da realidade implica a busca dos valores que
estdo implicitos nesse conhecimento. Entdo, para conhecer a pessoa
humana, para conhecer a sociedade, é preciso ter o espirito aberto, sem

esse apego exagerado ao saber cientifico. (S1) (grifos nossos)

O que se pode inferir € que, ao ser levado para o céu dos conceitos no qual se fica
vinculado apenas a um saber cientifico descontextualizado da realidade, teremos como
conseqiiéncia a formacgao de juristas de pés livres de qualquer barro, mas que produzem
uma ciéncia desenraizada do terreno social, fora da Histéria, portanto, uma ciéncia
igualmente mantida longe do solo onde a vida concreta se desenvolve, o que transforma

o direito em ciéncia atemporal, fora da Historia.
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1.7 A ciéncia do direito: uma ciéncia atemporal

Os conceitos da ciéncia juridica elaborados de forma desenraizada da histdria
transformam-na em uma ciéncia atemporal. Na metéifora do céu dos conceitos, este
também € atemporal uma vez que nao se encontra enraizado no terreno da vida
concreta. Mas a vida na sua concretude € instavel e sempre sujeita a modificagdes, o que
determina a grande instabilidade da vida social. Dai a fala de S2 que conclui que, em

razdo disso, nenhum direito poderia ser estavel.

Dialogando com Norberto Bobbio, é possivel dizer que nenhuma liberdade
na historia da humanidade é definitivamente conquistada e nem perdida.
Elas podem ser ganhas, e elas podem ser efetivamente solapadas por novas
decisoes de poder. O que significa dizer que nenhum direito é estdvel. So
que, quando eu entro na faculdade de direito, eu entro no mundo da
atemporalidade. O que é a supressdo da historia na experiéncia do ensino

juridico? E a perda da temporalidade. (S2) (grifos nossos)

S2 conclui que a atemporalidade € fator que faz com que o educando do ensino juridico
ndo se veja como sujeito do seu aprendizado. Ele € mero receptor do “conhecimento
lecionado”. No dizer de S2, esse aluno que ndo € sujeito do seu aprendizado, também,

ndo € sujeito na Historia.

Se ele ndo ¢ sujeito (...) [do seu aprendizado], ele ndo é sujeito na historia.
E ndo sendo sujeito na historia, ele ndo se vé autor de um projeto de
interferéncia e transformagdo na vida social. Entdo, a anestesia do discurso
que é propalada pelo discurso oficial do ensino cria uma cadeia de
anestesiamento de todo o processo de formacdo. O que, portanto, eu tenho,
enfim, o longo processo é, enfim, o desenraizamento da condigdo reflexiva,
critica, e da preocupacdo com cidadania por parte do bacharel em direito

(...) (S2) (grifos nossos)

Ao negar o comprometimento do direito com a vida social concreta, a0 mesmo tempo,
isso significard que o estudante serd preparado para atuar de forma também

desenraizada da vida concreta, o que poderia até significar para este estudante acritico,
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anestesiado pelo discurso oficial, uma vantagem, na perspectiva individual, como diz

S2:

Entdo, ali ele [0 aluno] fica recebendo os conceitos e vai trabalhando esses
conceitos vai aprimorando sua linguagem (é claro!... ele vai sair falando
uma linguagem na vida social que ninguém entende) E essa é a grande
vantagem profissional do direito! Ele fala um discurso tdo hermético, tao
fechado que ninguém entende, que no fundo ele pode vender isto para um
cliente, pode vender isto numa audiéncia...como um modo de poder. (...) Ele
vende expressividade, oratoria! E é nesse sentido que, portanto, a prdtica do
discurso do direito é uma prdtica alienante enquanto desenraizada das

demais preocupacaes (...). (S2) (grifos nossos)

Alguém que nao se sinta inserido no processo histérico, que viva sua vida com vistas
apenas a objetivos particulares, voltado apenas aos seus interesses pessoais, terd boa
chance de apresentar o perfil, como ja apontado no item 1.3.3 supra, daquele
profissional do direito que se dedica tdo somente a vender sua oratdria desenvolvida a
partir do conhecimento lecionado nos cursos de direito. S2 assevera que esse tipo de
conhecimento tem a proposta da neutralidade na qual hd a supressdo da compreensdo
do comprometimento do direito com os demais lacos sociais, o que implicas haver boas
chances do aluno ser mantido na atemporalidade do direito, alheio a sua historicidade
sem qualquer condi¢do de querer desacomodar-se para ser ator de transformacoes

sociais.

Diante da constatacdo de que a construcao da ciéncia do direito vem sendo feita
mediante conceitos desenraizados da historia, o que faz dela uma ciéncia
atemporal, poder-se-ia concluir que a conseqiiéncia disso € ser, o seu ensino, uma
pritica que sO propicia a formacdo de um aluno sem consciéncia da sua insercao
historica, talvez apenas preparado para usar o que aprendeu a seu proprio servigo,
fazendo dinheiro com isso. Assim, pode-se temer o comprometimento da produgao do
conhecimento da drea por um circulo vicioso: os cursos transmitem um conhecimento
desenraizado, tendem a produzir juristas sem consciéncia da sua inser¢do histdrica,
voltados sé para interesses menores, o que provoca a tendéncia da ndo produgdo de
qualquer movimento de enraizamento histérico da ciéncia juridica que, desta forma, é

mantida na atemporalidade.
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1.8 Tecendo conclusoes parciais

Dos aspectos constitutivos do saber juridico acima apontado parece decorrer o desprezo
constatado pelas matérias propedéuticas, formativas. O que parece possivel afirmar da
andlise realizada até aqui nessa pesquisa € que, segundo os entrevistados, o paradigma
cientifico adotado na ciéncia juridica, a sua peculiar “forma cientifica” de compreender
o direito, que o isola de todos os lacos sociais, conseguiram transformar a ciéncia
juridica em uma ciéncia neutra, despolitizada, descontextualizada e desvinculada da
vida concreta e das preocupagdes sociais. Nos cursos de direito, o aluno passa cinco
anos fazendo um curso de “norma” como apontado por S2. Nesse curso de normas, as
matérias propedéuticas como Filosofia, Etica, Sociologia, Antropologia do Direito sdo
consideradas marginais, sem utilidade, por serem aquelas que debatem temas que
supostamente estivessem fora da “norma”. Sdo as matérias que levam o aluno a pensar
sobre questdes que ndo sao “Uteis” ao desenvolvimento dos padrdes da “Qualidade
Total” hoje ja presente na drea educacional, como no Capitulo II serd verificado. As
matérias propedéuticas, matérias mais reflexivas e criticas, sdo, no dizer de S2, aquelas

que, por exemplo, instigam o debate sobre a questdo da liberdade. Que essa

(...) liberdade requer consciéncia de vida... que a liberdade requer ativismo
na esfera publica, que a liberdade pode ser castrada, que a liberdade pode
ser alvo da opressdo, que a liberdade pode ser cooptada pelas classes

hegemonicas. (S2)

Entdo, essas matérias sao menosprezadas, tidas, segundo S2, como os ndo pertences do

discurso juridico:

Ah! essa coisa de fora do direito!... Essa sociologia, essa ética, essa
filosofia, essa antropologia que sdo os ndo pertences do discurso, sempre
numa posi¢do marcadamente marginal para o curriculo do direito para

formagdo do bacharel em direito.

Sendo marginais, as referidas matérias parecem ndo serem suficientes para promover

uma mudanga da matriz positivista que, sem ddvida, ainda prevalece.

[...] a ciéncia do direito reproduzindo todos os cdnones da ciéncia
moderna vai, em grande parte, reproduzir todo um discurso que é
exatamente um discurso desvinculado de suas preocupacées com a

realizacdo de justica social. (S2) (grifos nossos)
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Quando o discurso € desvinculado de suas preocupagdes com a realizagcdo
de justica social, ele s6 se desenvolve do ‘alto do saber cientifico’, como retratado na
charge acima”. Professores do alto de suas cétedras, juizes do alto do poder da
jurisdigﬁo27 que lhes foi conferido, se ndo estiverem conscios do seu papel historico,
podem usar seu poder de forma acritica, desenraizada da vida concreta, provavelmente
ndo atuando como agentes de transformagdo dos agudos problemas sociais sobre os

quais seria de se esperar que refletissem e atuassem.

S2 aduz:

(...) o direito positivado é um direito que emerge do discurso moderno. O
estado moderno, ele nasce para incentivar, fomentar e permitir a
consolidacdo do poder pela classe burguesa. E a classe burguesa
exatamente aquela que detém em suas mdos as condicoes de drenar o
conhecimento produzido no laboratério para dentro da indistria. Entdo,
a ciéncia moderna, que ¢ uma ciéncia empirica e metodologicamente

criada, ela nos leva a producdo da (aspas) “verdade” que cobra do

26 retirada do Curso de Extensdo Universitaria a Distancia:O Direito Achado na Rua Editora UNA,3?
edicao, 1990.

! jurisdicdo: “poder legal, no qual sdo investidos certas pessoas e 6rgaos, de aplicar o direito nos casos
concretos;”( HOUAISS, 2001)
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cientista o papel de exercente, enfim, de uma funcdo social neutra. (S2)

(grifos nossos)

Se formados para serem meros operadores do direito e que muito bem dominam a
técnica juridica, a ciéncia juridica parece estar sendo reduzida a mera tecnologia. Os
dados fornecidos pelos professores entrevistados, contrastados com os referenciais
tedricos usados como suporte nesse trabalho, nos permitem “enxergar” os passos da
presente proposicdo que estd encadeada na forma dos sub-temas levantados e que

contemplaram os seguintes aspectos da categoria “‘conhecimento lecionado”, a saber:

¢ O “conhecimento lecionado” é o tipo de conhecimento produzido (ou
reproduzido) em muitos dos cursos de direito hoje em atividade;

¢ O “conhecimento lecionado” é ministrado no formato da “Cartilha Oficial” a
qual parece cingir-se apenas a reproducao do conhecimento oficial;

e O saber letrado e o discurso juridico podem se prestar ao servico do poder
hegemonico como fruto das razdes histéricas que presidiram a criacdo dos
cursos juridicos e da cultura juridica no Brasil e que sdo responsdveis pela
formacdo dos operadores do direito hdbeis no “discurso” que instrumentalizam
para atendimento de seus fins;

¢ O conhecimento lecionado despreza o conhecimento dito vulgar distanciando-se,
em razao disso, da realidade.

e Esse conhecimento lecionado adota um paradigma cientifico que provoca
descontextualiza¢do e distanciamento da lei da vida social porque o direito se
fundamenta na norma abstrata e ndo na vida social (a metafora do “solo” e do
“céu dos conceitos”), o que provoca a construcdo de uma ciéncia do direito

atemporal com conceitos desenraizados da historia.

Ora, entdo seria possivel afirmar que esse tipo de conhecimento juridico “lecionado”
estd permeado por uma ideologia positivista fundamentada estritamente no paradigma
cientifico da modernidade que tem a norma codificada como seu elemento fundamental;
que o conhecimento juridico se constitui em um saber exclusivamente conceitual e
abstrato cuja validade e eficdcia s6 se apresentam quando estd expresso nos codigos:
“Toda a validade e imputacdo (do direito) fundamenta-se na propria existéncia de uma

organizacao normativa e hierarquizada” (WOLKMER, 1995, p. 151). Que esse saber e o
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seu respectivo discurso nao albergam qualquer outra possibilidade de conhecimento,
especialmente o vulgar o qual desprezam. Pautado na cartilha oficial e na neutralidade,
o saber juridico reproduz—se em um discurso que € desvinculado de qualquer
preocupacdo com a realizacdo de justica social, mas que se presta a atender aos
interesses da classe que “dita as normas”. Essas conclusdes sao suportadas pelas

palavras de Wolkmer neste sentido:

A concep¢do juridico-normativa tipificada pelo cardter abstrato,
genérico e institucionalizado tende a harmonizar os diversos interesses
conflitantes no bojo da organizagdo sociopolitica, bem como
disciplinar e manter as diversas fungdes do aparelho estatal. Este
cardter ideoldgico, passivel de ser detectado na doutrina positivista,
nio é de forma alguma ‘reconhecido’, mas ‘ocultado’ pelo
dogmatismo juridico oficializado. [...] que o formalismo juridico
enquanto ideologia do positivismo posto € o ‘fruto da sociedade
burguesa ja formada ou pelo menos, da sociedade em que a burguesia
ja reforcou suficientemente as suas posicdes econdmicas e politicas’
(Tumanov, 1985 apud WOLKMER, 1995, p. 151)

Esse “conhecimento lecionado” marcado pelo cardter ideoldgico que subjaz ao
formalismo juridico e que nao € explicitado, pelo contrario, € ocultado, merece ser
desvelado de forma que nao mais incentive, fomente e permita a consolidacdo do poder
dominante, prestando-se ao atendimento das necessidades de mercado. Diante de tal
constatacdo, parece oportuna e necessaria que se considerem algumas das sugestoes de

reformulacdo epistemoldgica da ciéncia e da docéncia juridicas. E o que se tentard

demonstrar no Capitulo II.
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Tomadas de empréstimo as idéias de Freire, sua visdo epistemoldgica, e os
escritos de outros autores sobre a forma freireana de perceber o mundo e
produzir conhecimento cientifico, com Freire poderia ser dito que todo o
saber que sobre o mundo adquiro, mesmo quando dele tenha me apropriado
mediante a ciéncia, a ele s6 chego a partir da minha prépria visdo e
experiéncia. E s6 a partir de minha experiéncia direta que posso experimentar
o conhecimento para, entdo, “saboreéd-lo”, transformando-o em “saber”. Nao
sendo possivel comegar por “saborear” esse conhecimento com o qual entro

em contato, pouco ou nada os simbolos da ciéncia poderao me dizer.

Sdo estas as ‘“‘saboreadas” consideracdes tiradas da obra de Freire. Com

»28 8m a mesma raiz

certeza, ele “sabia” que os vocdbulos ‘“‘saber/saborear
latina. No diciondrio consultado, 1&-se que sapio, is, sapivi (sapii, sapui),
sapere tém o sentido de “ter gosto, sabor (ou perfume)” podendo,
figurativamente, significar também “[ter] discernimento, ser sidbio”. E se
tomado o vocébulo sapiens, o significado serd “sabedor, sapiente, sdbio” ou
“estar no seu bom senso”’. (HOUAISS, 2001). Freire teve gosto pelo
conhecimento cientifico que produzia, ndo sem antes ‘“saborear”, degustar (e,
quem sabe, com que com prazer!!!) o que “experienciava”. Sobre a nova

“saben¢a” que adquiria, Freire, certamente, com bom senso e com rigor

discernia, para transforma-la em conhecimento cientifico.

Dai concluirmos, com Freire, que o universo da ciéncia s6 pode ser construido
sobre o universo vivido. E, para que se pense com rigorosidade, a ciéncia,
apreciando exatamente seu sentido e seu alcance, é necessario que, de acordo

com Freire, sejamos capazes de em primeiro lugar “saborear” essa

28 Saborear: “1 t.d. dar sabor ou gosto a; tornar saboroso, agradavel e apetitoso <ervas que saboreiam a
comida> 2 t.d. causar bom sabor ao paladar de <o jantar saboreou os convidados> 3 t.d. comer ou beber
com apetite e gosto; apreciar o sabor de; degustar lentamente, com prazer <s. um bom vinho> <a crianga
saboreou o chocolate> 4 t.d. p.ext. experimentar deleites (com qualquer coisa); regozijar-se, deliciar-se
<s. a visdo da neve> <s. a vitdria do seu time> 5 t.d. causar prazer a <a beleza da moga saboreou-lhe os
olhos> 6 t.d. gozar calculada e voluptuosamente <s. o ato de fazer amor> T pron. tomar grande gosto por
alguma coisa; apetecé-la sempre <os ingleses, diariamente, saboreiam-se com um chd> 8 t.d. iron. sofrer
ou experimentar de modo lento e sucessivo <saboreia agora a desilusdo de um amor fracassado> (...) [
ETIM sabor + -ear-; ver Sab-“ (HOUAISS, 2001) “ Sab- : “[] elemento de composi¢o: antepositivo, do
v.lat. sapio, is,sapivi (sapii, sapui), sapére 'ter gosto, sabor (ou perfume)'; fig. 'ter gosto, discernimento, ser
sdbio'; (...) sapiens, adj. e subst. 'sabedor, sapiente, sdbio';(...) 'estar no seu bom senso' (...)a cognacao
port. distingue o rad. vulg. com -b- dos cultos sap-(...)” (HOUAISS, 2001)
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experiéncia do mundo. Devidamente “saboreada”, do “saber” que desta
experiéncia brota, a ciéncia serd a expressao segunda. A ciéncia, pela simples
razdo de ser uma determinacdo ou uma explicagdo do mundo vivido, ndo € e

jamais serd, o “sentido de ser” do mundo percebido.
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CAPITULO II - Um novo paradigma se requer para o ensino do Direito: da

necessidade de reformulacio da visiao epistemologica da ciéncia e docéncia juridicas

Diante do que se tratou no primeiro capitulo sobre o ‘“conhecimento lecionado”,
conhecimento marcado pelo cardter ideoldgico, pelo formalismo juridico de modo a
permitir a consolidacio do poder dominante e de prestar-se ao atendimento das
necessidades de mercado, parece ser necessario um olhar critico sobre a forma como o
conhecimento juridico tem sido produzido (ou reproduzido) para que se possa esbogar
uma reformulacio de sua visdo epistemologica. No entanto, nos limites desta
investigagcdo, a abordagem da referida categoria, ndo se configura como possibilidade
efetiva, senao mediante a verificacdo das condi¢des epistemoldgicas concernentes ao

préprio conhecimento juridico e o seu ensino tal como se apresentam no século XX.

Assim, que fique claro o nosso objetivo: embora tangenciando a questio da
oportunidade (ou mesmo necessidade) de uma reformulacao das bases epistemoldgicas
da prépria ciéncia juridica, nosso propdsito, em razdo do que nos propusemos a
investigar, ficard delimitado, sobretudo ao que diz respeito ao ensino e as bases

epistemoldgicas ai envolvidas.

Uma nova visao epistemoldgica para o conhecimento juridico apresenta-se necessdria,
segundo os sujeitos da presente pesquisa e tedricos da drea. Assim, adotamos como
ponto de partida algumas das criticas dos sujeitos da presente pesquisa, que se
demonstram bastante pertinentes para compreensao do fendomeno ao qual chamaremos
“mercadizacdo do ensino”. Esse fendmeno € denominado por Bittar (2006) de

“mercadurizacdo” do ensino juridico

2.1. O século XX e o caminho trilhado para a “mercadizacao” ou “mercadurizacao”
do ensino do juridico

Comecamos citando Bittar (2006), que se manifesta sobre esse tipo de ensino nos

seguintes termos:
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O ensino juridico mercadurizado, tornado objeto de fetiche
consumista, ou como forma de ascensdo social ripida, se converteu
em um ensino forjado a partir das exigéncias da heteronomia de
mercado. Por isso, sua fun¢do preparatéria (formativa) se minimiza
em uma funclo instrutéria (deformativa). Faculdades de direito se
tornam, ndo raro, fibricas de adestramento. No lugar da preparacdo
para a emancipacgdo, pratica-se o adestramento (que se faz com ratos
de laboratério por condicionamento) aos imperativos do mercado, as
exigéncias imediatistas. (BITTAR, 2006, p.28) (grifos nossos).

A fun¢do meramente instrutdria, por Bittar considerada deformativa, parece presidir os
cursos juridicos afeitos ao mero atendimento das exigéncias do mercado que sdo
N .2 . P e o . .
heterdnomas. Heteronomia®’, segundo Houaiss (2001), € a “sujeicao a uma lei exterior ou
a vontade de outrem”. Ora, um ensino que pretenda apenas levar o aluno a uma sujei¢ao
a lei exterior mais de aproxima de adestramento, de simples condicionamento as
exigéncias do mercado o que se demonstraria contrdrio ao que € postulado por varios
educadores, entre os quais Freire. Este autor escreveu uma obra inteira dedicada a
demonstrar que o ensino deve levar a autonomia. Em Pedagogia da Autonomia, Freire
(2007a, p. 47) afirma que o “pragmatismo neoliberal” tem levado os professores a se
esquecerem que “ensinar ndo € transferir conhecimento”, uma vez que a apropriagao do
conhecimento pressupde o conhecimento de suas razdes ‘“ontoldgica, politica,
epistemoldgica, pedagégica (...)”. Assim € que a memorizagdo mecanica do ensino de
conteddos, tdo presente no ensino do “conhecimento lecionado”, tolheria a liberdade do
aluno e sua capacidade de aventurar-se no seu movimento constante de busca. O aluno

113 L T R4 . . . “ PY)
que busca ‘“‘ser mais” € porque se reconhece inacabado e por isso deseja “‘ser mais
(FREIRE, 2007). O “conhecimento nao lecionado”, contrério sensu, seria, entdo, aquele
que propiciaria ao estudante a liberdade para ser sujeito do seu proprio processo de
apropriacdo do conhecimento, para ser autbnomo, nao submisso as imposi¢des de fora,
autoritdrias. Essa questdo da autonomia do discente serd abordada no capitulo que se
debruca sobre as questdes pedagdgicas e que tratard o aluno como sujeito da sua propria

formacdo bem como dos elementos que subjazem ao processo da sua autonomizacao

(itens 3.1.3, 3.1.4, 3.1.5.1, 3.1.5.2, capitulo III).

Nesse capitulo, nos parece relevante perquirir se a constru¢do do conhecimento da

ciéncia juridica, como o de qualquer outra ciéncia, poderia tornar-se refém de uma

¥ Segundo Houaais (2001) é “1 sujei¢io a uma lei exterior ou a vontade de outrem; auséncia de
autonomia 2 qualidade ou estado do que € heteronomo 3 FIL segundo Kant (1724-1804), sujei¢do da
vontade humana a impulsos passionais, inclina¢des afetivas ou quaisquer outras determinagdes que ndo
pertengam ao ambito da legislagdo estabelecida pela consciéncia moral de maneira livre e autdbnoma”
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imposicao de mercado. Para tanto, necessario compreender o fendmeno da mercadizacao
do ensino juridico que, segundo S2, deve ser analisado no contexto de nossa histéria. A
mercadizagﬁo30 do ensino ja foi objeto de estudo de vdérios tedricos que analisam o
contexto histérico deste fendmeno, o que ora passamos a analisar, de acordo com 0s

diferentes periodos da nossa histéria mais recente.

2. 1.1 A primeira metade do século XX

3

Saviani (2005, p. 109) aponta enfaticamente a auséncia de um “sistema educacional”
brasileiro. Enquanto os principais paises preocuparam-se desde o século XIX em
organizar os seus sistemas de ensino, o Brasil ndo teve a preocupagdo de organizar o seu,
gerando em relagdo a educagdo “um déficit histérico que nos cria problemas muito sérios

na atual circunstincia”.

Em razdao da estrutura federalista, desde a Primeira Republica, o ensino nao foi
organizado como sistema nacional integrado. Nos anos 20, reformas educacionais
ocorreriam apenas em nivel estadual, no ambito da educagao bdsica, como fendmenos
regionais (SAVIANI, 2005). Todavia, no alvorecer dos anos 30, os debates politicos
passaram a demandar um Estado nacional que fosse antiliberal e mais centralizador,
interventor. A Educagao foi apresentada, entdo, como solu¢do dos problemas nacionais,
sociais, econdmicos e politicos: era a educagdo instrumentalizada para atuar como
propulsora da mudanca. Esta concep¢do salvacionista, aliada ao clima criado pelo
Varguismo, passou a incentivar a importancia da “criagdo” de cidaddos e da
modernizacdo das elites. Assim, apds a revolucdo de 1930, no campo do ensino
superior, com a centralizacdo politico-administrativa iniciada mediante a criagdo do

Ministério da Educacdo e Satde Publica, foi adotado como objetivo “criar um ensino

30 Segundo Houaiss, 2001: “Mercadizacdo s.f. (1960) 1 ECON MKT conjunto de atividades e técnicas
mercadoldgicas que dizem respeito & colocagdo de um produto no mercado em condi¢des competitivas,
adequadas e atraentes para o consumidor; merchandising 2 MKT” ver marketing: “Marketing
/mArkitiN/ [ing.] s.m. (c1960) MKT 1 estratégia empresarial de otimizagdo de lucros através da
adequacdo da produgdo e oferta de suas mercadorias ou servicos as necessidades e preferéncias dos
consumidores, para isso recorrendo a pesquisas de mercado, design de produtos, campanhas publicitarias,
atendimentos pds-venda etc. 2 p.met. o conjunto dessas atividades; composto de marketing, marketing
mix 3 conjunto de acdes, estrategicamente formuladas, que visam influenciar o puiblico quanto a
determinada idéia, institui¢do, marca, pessoa, produto, servigo etc.[...]” “[] ETIM ing. marketing (1561),
do v. to market (1635, no sentido de 'megociar em mercado'), do lat. mercdtus 'negécio, mercado'; no
sentido particular de mercadologia ou mercadizagdo, a acp. no ing. é de c1920 [ SIN/VAR
comercializacdo, mercadologia.”
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mais adequado a modernizacdo que se almejava para o pais”, de forma que se
organizasse a nova nacionalidade. Intelectuais, politicos e educadores deram seu o apoio

a esta iniciativa. (SHIROMA ; MORAES; EVANGELISTA, 2002).

O objetivo de criar um ensino mais adequado a modernizacdo que se almejava para o
pais, de forma a que se organizasse a nova nacionalidade e de forma a que se atendesse
as necessidades de modernizacdo que se almejava, foi concebido mediante a implantacdo
da chamada “escola para o trabalho”. O ensino para a profissionalizacdo foi por Vargas
apresentado como grande conquista do seu governo. Repetiu-se com essa politica,
contudo, uma antiga discriminacio: de um lado o ensino profissionalizante para as
classes pobres, que ndo teriam acesso ao ensino superior, enquanto as elites continuariam
a ser preparadas para a sua fungdo politica. Mais uma vez repetia-se a histéria ja
presenciada no tempo colonial, no império e na velha republica: os interesses
econdmicos mais uma vez determinariam “o que” deveria ser ensinado e “a quem”. Com
a colaboragdo das industrias e mesmo dos sindicatos, as escolas para o trabalho serdo
“um dos loci da discriminagao social” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002,
p.26).

De outra feita, em 1942, as Leis Organicas do Ensino, de iniciativa do ministro Gustavo
Capanema, ampliaram as reformas anteriores (reformas Francisco Campos) para que
diferentes areas da economia fossem contempladas pelo ensino técnico-profissional
industrial, comercial e agricola. O quadro, portanto, parece persistir: classe alta faz o
curso secunddrio, preparando-se para o curso superior, € a baixa passa por uma rapida
preparacao para o mercado do trabalho. O avanco tecnolégico que vinha se processando
passou a impor a drea da educacdo novas exigéncias de ensino para uma melhor

qualificacdo do quadro de pessoal; a resposta veio mediante a criagdo, por exemplo, do

SENAT!.

' Servico Nacional de Aprendizagem Industrial_ http://www.senai.br/br/institucional/snai_his.aspx:

Criado em 22 de janeiro de 1942, pelo decreto-lei 4.048 do entdo presidente Getiilio Vargas, o SENAI
surgiu para atender a uma necessidade premente: a formagdo de mao-de-obra para a incipiente inddstria
de base. J4 na ocasido, estava claro que sem educacdo profissional ndo haveria desenvolvimento industrial
para o Pafs. Euvaldo Lodi, na época presidente da Confederacdo Nacional da Indistria (CNI), e Roberto
Simonsen, a frente da Federacdo das Industrias de Sdo Paulo, inspiraram-se na experiéncia bem-sucedida
do Centro Ferrovidrio de Ensino e Selecdo Profissional e idealizaram uma solucdo andloga para o parque
industrial brasileiro. Dessa maneira, o empresariado assumiu ndo apenas 0S encargos, cOmo queria o
Governo, mas também a responsabilidade pela organizagdo e dire¢do de um organismo proprio,
subordinado a CNI e as Federagdes das Industrias nos estados.
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Os anos quarenta assistem a outro fato histérico: o inicio da elabora¢do da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), que s6 viria a ser aprovada depois de
muita luta, em 1961, sem que se tivesse assegurado, segundo Saviani (2005, p. 111), a
implantacdo de um sistema nacional de ensino. Segundo o referido autor, a aprovacao da
LDB foi uma longa luta ideoldgica sob fortes pressdes conservadoras e privatistas e que,
depois de 13 anos, resultaria na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
4024 de 20/12/1961). No entender de alguns, inclusive de Saviani, venceram as forcas
conservadoras/privatistas que conseguiram, entre outros aspectos, submeter a nova LDB
aos interesses da iniciativa privada que previa ajuda financeira a rede privada, inclusive
as escolas mantidas pela Igreja (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002,
p.28/30).

2.1.2 A segunda metade do século XX e a orientacio tecnicista da Educaciao: A
Educagdo depois dos anos cingiienta, fundamentada no pressuposto da neutralidade

cientifica e nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade.

Em meados do século XX, segundo Saviani (1987), radicalizava-se a preocupagdo com
os métodos pedagdgicos presentes no escolanovismo, o que acabou por consubstanciar-
se na preocupacdo da “eficiéncia instrumental”. Assim, articulou-se uma nova teoria
educacional: a pedagogia a qual se deu o nome de “tecnicista”, teoria fundamentada no
pressuposto da neutralidade cientifica e nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Esta teoria advogava a reordenagdo do processo educativo de maneira a
tornd-lo objetivo e operacional. A Educacio caberia, assim, dar treinamento eficiente
aquele ao qual se pediria que executasse as tarefas necessarias ao funcionamento do
sistema social. A concepcdo de educacdo voltada para a utilidade imediata de contribuir
para o “funcionamento eficiente do sistema social” teve como suportes tedricos “a
psicologia behaviorista, a engenharia comportamental, a ergonomia, informaética,
cibernética, que t€ém em comum a inspiracdo filoséfica neopositivista e o método
funcionalista” (SAVIANI, 1987 p. 17). A pedagogia dominada pela visdo ‘“tecnicista”
prevaleceu a partir de 1969, e por essa razdo, nos anos 60/70, veremos um dos maiores

impulsos na drea do ensino sob a influéncia “tecnicista” (SAVIANI, 2005, p. 90).
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Sob a tutela da teoria ‘“‘tecnicista” parece que o objetivo ‘“aprender” (pedagogia
tradicional), ou o objetivo “aprender a aprender” (pedagogia escolanovista) foram
deixados de lado para que a Educacdo pudesse debrugar-se sobre um novo objetivo: o
“aprender a fazer” da proposta tecnicista. At€é mesmo na educagdo superior essa

tendéncia parece ter sido imposta (SAVIANI, 1987).

Importante lembrar que se desenvolveram nesse contexto (periodo entre 1962 e 1972) as
reformas promovidas pelos governos militares fortemente balizadas por recomendagdes
advindas de agéncias internacionais € que imprimiram cardter profissionalizante aos
cursos superiores, inclusive aos cursos juridicos. Segundo Candau (2003, p. 19), nesse
periodo pds-64, “é retomada a expansdo econOmica e o desenvolvimento industrial. O
modelo politico refor¢a o controle, a repressao e o autoritarismo.”, provocando reformas
na Educacdo, a qual passa a ser vinculada a Seguranca Nacional. A adocdo do caréter
tecnicista, que passou a permear a politica educacional voltada ao atendimento do novo
modelo econdmico, parece ter tido como conseqii€ncia fazer penetrar a visdo ‘industrial’
no campo educacional. Se o momento anterior caracterizara-se pelas palavras-forca
“atividade, individualidade, liberdade, experimentacao, agora se enfatiza a produtividade,
eficiéncia, racionalizacdo, operacionaliza¢do e controle.” (CANDAU, 2003, p. 19). Tal
politica acentua ainda mais o baixo nivel de qualidade do ensino. O baixo nivel dos
cursos juridicos que ja vinha piorando em razdo da sua desvinculagao da realidade social,
até por conta da preservacdo dos curriculos rigidos ‘“‘cumpridos” por meio das

tradicionais aulas-conferéncias, agravar-se-ia ainda mais.

A década de 70 correspondeu ao processo de “demoli¢do dos programas universitarios”,
de maneira que se permitisse cumprir “o novo paradigma do ensino superior: o0 mercado
de trabalho” de acordo com o modelo “técnico-profissionalizante” estimulado, como ja
dito, pelo regime militar. A busca da exceléncia seria trocada pelo atendimento da
demanda do mercado, deixando-se de lado, em conseqiiéncia, a formacdo humanista,

politica e social, indispensavel ao estudante de Direito (HIRONAKA, 2005, p.35).

Este quadro prolongar-se-ia mesmo na década dos anos 90. A despeito de alguma
resisténcia por parte das universidades publicas e pontificias, que representaram excecao
a regra, os demais cursos juridicos podem ser identificados como aqueles que passaram a

“formar” seus alunos dentro das exigé€ncias técnico-profissionalizantes e nos quais a
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preocupacio fundamental parece ser “a busca pela clientela e pelo lucro” em “detrimento

da busca de exceléncia qualitativa” (HIRONAKA, 2005, p. 35).

Este quadro, poder-se-ia dizer, acabou por permitir o “reforcamento” da pratica do ensino

s 32

do “conhecimento lecionado” °* nas escolas de direito, ensino este que implica as praticas

contidas na nocao do “lecionar”: instruir, doutrinar, adestrar, sendo possivel dizer que foi

este tipo de ensino que produziu (e ainda produz) o mero “operador de direito” 3,

Deve ser ressaltado que os vérios os sentidos dados ao vocabulo “operador”’, a maioria
deles estdo ligados as questdes da operacionalidade técnica que compete ao “operador”
executar (exemplos do diciondrio: operadores de betoneira, de xérox, de telemarketing,
do sistema de informdtica, entre outros). Do vocdbulo “operador” niao se poderia
esperar, portanto, outro sentido sendo aquele que o vincula as habilidades técnicas da
area que atua; dele, muito menos se poderia exigir espirito critico sobre as razdes nas
quais se fundamentam o seu “fazer”. A etimologia da palavra “operador”’, como se
verifica em Houaiss, nos remete ao latim operdtor, oris 'trabalhador, obreiro, operario'.
Dai decorreria que “operador do direito” € termo que deve ser entendido apenas como o
“obreiro, o operdrio” que, como qualquer trabalhador, trabalha por conta alheia para
cumprir tarefa pré-determinada, vendendo sua “forca de trabalho”. Assim, do “operador
de direito” apenas se poderia esperar e cobrar o cumprimento das habilidades técnicas
especificas da drea posto ser ele um mero operador, portanto, um mero tecnélogo (no
maximo, um engenheiro do saber juridico) que conhece os procedimentos técnicos, mas
que, por ter sido apenas treinado em habilidades técnicas, ndo seria capaz de fazer
questionamentos de qualquer outra ordem que lhe permitissem compreender o contexto

social ao qual as normas de direito, supdem-se, devessem ser aplicadas.

32 Nogdes tratadas no item 1.1 Do “conhecimento lecionado” que cuida da pertinéncia do uso do termo
aglicével ao tipo de conhecimento produzido (ou reproduzido ) nos cursos de Direito.
3

z

“Operador”, segundo Houaiss é “1 aquele que opera, realiza algo, executa uma ag¢do <um o. de
milagres> 1.1 (...) 1.2 aquele que executa operacdes técnicas definidas, que se dedica a algum tipo de
manipula¢do <o. de laboratorio> 1.3 individuo encarregado de operar, de fazer funcionar mdquinas,
aparelhos, sistemas etc. <o. de betoneira> <o. de xerox> <o. de sistema informdtico> 1.4 profissional que
desenvolve certas atividades ou funcdes, esp. no ambito comercial ou financeiro <o. de pregdo> <o. de
cambio> 2 aquilo que opera, que executa ou indica uma operacao 2.1 dispositivo, peca ou conjunto de
pecas de mdquina ou aparelho que desenvolve a acdo principal a que se destina essa mdquina <o o. do
sistema de frenagem de um veiculo é a sapata> 2.2.(...) 3. que opera, que executa ou indica uma operacgéo
(...) O o. de cAmara ou de cAmera CINE TV VIDEO técnico encarregado de operar cAmeras, em um
estidio ou nas ruas; cameraman, [...] [l o. de projecdo CINE pessoa que opera projetores no interior de
uma cabina, responsdvel pela projecdo de um filme sobre a tela na sala escura; projecionista [J o. de
telemarketing MKT m.q. feleoperador [...] [1 ETIM lat. operdtor,oris 'trabalhador, obreiro, operdrio';

.y
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Ao que tudo indica, o conhecimento lecionado responsdvel pela capacitagdo dos
“operadores do direito” tem sido perpetuado ao longo da histéria sem modificacdes
significativas, como asseverado por Carlini (2006):

A investigacdo histérica permitiu constatar, entre outros aspectos, que
as maiores alteracdes ocorridas nos cursos de direito, desde a sua
implantacdo, se limitaram a modificagdes nos curriculos, mesmo
assim com pouco impacto e pouca ousadia por parte dos autores das
propostas curriculares. Quase ndo se verifica na trajetéria histérica dos
cursos de direito a preocupag¢do com a formacgdo de professores, nem
com a aplicagdo de paradigmas diferentes na relacdo ensino-

aprendizagem. (CARLINI, 2006, p. 35)

O “mercado” provocou o que S2 chama de mercadurizagcdo do ensino do juridico. A
. “ L ’9 . . ~

pedagogia “tecnicista” parece ter desempenhado seu papel ao exigir a adaptacdo da

Educacgdo, inclusive na drea juridica, as novas exigéncias que o cendrio econdmico

passou a demandar.

Segundo Bittar (2006, p.8), um quadro complicado se apresenta provocado pela

(...) mercantilizacdo do ensino superior, no atual contexto de
liberdade de ensino e de neoliberalismo nas politicas definidoras
da qualidade de ensino, a banaliza¢do do saber juridico tornou-se
moeda corrente. Trata-se de problema critico, presentemente
instaurado na realidade brasileira, sobretudo a partir da
multiplicagdo descontrolada de cursos juridicos nos ultimos 15
anos.
O que se afigura é a transmissdo do conteudo da cartilha oficial, sem qualquer
preocupacdo com a forma como este conhecimento deva ser transmitido vem sendo
mantida nos cursos juridicos sem modificacdo ao longo de décadas. A dunica
preocupacdo que, especialmente a partir da década dos anos 1990, parece ter se
agigantado € a do atendimento das necessidades do que é chamado de “mercado”, o que
provocou, por outro lado, uma multiplicacdo indiscriminada de cursos juridicos

aligeirados.

2.1.3 A politica educacional sob os ventos neoliberais

As partir da década de 90, as politicas educacionais de cunho neoliberal passaram a ser

implementadas por Fernando Collor, e mais sistematicamente depois, por Fernando
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Henrique. Segundo Neves (2007), sua implementacdo ocorreria mediante a difusdo e
sedimentacdo da cultura empresarial entre as atuais e futuras geracdes. Para tanto, a
educagdo escolar teria como finalidade contribuir para aumentar a produtividade e a
competitividade, de acordo com o novo paradigma produtivo, educando a classe
trabalhadora. Para que absorvessem a realidade do novo sistema, os trabalhadores seriam
educados para

(...) aceitar, como inevitidvel e até mesmo desejivel, a perda da
soberania nacional, a desindustrializacdo, o crescimento do
desemprego, a flexibilizacdo das relagdes do trabalho, a instabilidade
social e profissional, o agravamento do processo de exclusdo social, a
perda de direitos historicamente conquistados, € a recorréncia a
competi¢do, ao individualismo, a passividade ou mesmo a restrita
participacdo politica como estratégias de convivéncia social (NEVES,
2007, p. 213).

Segundo Neves (2007), estes seriam 0s pontos que resumem as novas posturas presentes
na sociedade organizada dentro dos pressupostos neoliberais. Vale destacar a opinido
desta autora sobre a forma como o governo tem buscado, mediante politicas sociais, dar
legitimidade as relagdes sociais de produgdo. Para a citada autora, a ‘‘politica
educacional, enquanto politica social, tem, também por finalidade ético-politica,

conformar™ as novas geracdes as idéias, valores e crencas hegeménicas no

* A “conformac¢do” de mentalidades, entre outras coisas, parece ter provocado a ressignificacdo de varios
conceitos (conceitos “sob nova tradug@o”) que revelaram-se mais adequados aos interesses vigentes.
Assim, ter-se-a:

e Participacdo da sociedade “querendo significar” — participagdo de empresarios/ONGs;
Descentralizag@o “querendo significar” - desconcentra¢do da responsabilidade do Estado;
Autonomia “querendo significar” — liberdade para captagdo de recursos;

Formacao do cidadao “querendo significar” — atendimento ao cliente;
Melhoria do ensino “querendo significar’- adequag@o ao mercado;
Aluno “querendo significar” — consumidor;

Capacitacio do professor “querendo significar’- sua profissionalizacio.

A nocdo de ressignificagdo ou “redefini¢do de nocdes” foi muito bem focalizada por Evelina Dagnino
(2004, p.98) em seu artigo “Sociedade, participacdo e cidadania: de que estamos falando?. Neste artigo,
escolheu apontar a “redefini¢do” de nogdes como ‘“‘sociedade civil”, “participacdo” e ‘“cidadania” para
demonstrar como o deslocamento de sentido constitui-se em mecanismo que ndo apenas expressa uma
estratégia politica mas também uma politica cultural praticadas em atendimento a projetos politicos.
Explica que “[...] nossa hipdtese central sobre a no¢do de projetos politicos é que eles ndo se reduzem a
estratégias de atuag@o politica no sentido estrito, mas expressam e veiculam e produzem significados que
integram matrizes culturais mais amplas.” Ao contrdrio do emprego comum dado a expressdo “politica
cultural” para significar produg@o e consumo de bens culturais, Dagnino fala em “politica cultural” como a
resultante do lago constitutivo indissoltivel entre cultura e politica no qual cultura é entendida como visao
de mundo, cuja compreensdo implica em considerar o conjunto de significados que integram as préticas
sociais e as relacdes de poder embutidas nessas préticas. Interessante notar que, para a autora, o caminho
inverso, também, tem que ser considerado, pois afirma: “ Por outro lado, a compreensdo da configuragdao
dessas relacdes de poder ndo € possivel sem o reconhecimento de seu cardter “cultural”ativo, na medida em
que expressam, produzem e comunicam significados” (DAGNINO 2000 apud DAGNINO, 2004, p. 104)
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capitalismo monopolista” dando assim atendimento as demandas impostas pelo
mercado. Para Neves a politica educacional é a resultante das repercussoes
econdmicas e ético-politicas das aplicacbes da ciéncia sobre o trabalho (2007 p.

207/208). (grifos nossos)

Essa orientacdo neoliberal, que permeia de forma multifacetada toda sociedade, fez-se
sentir, também, na educacao superior. Na opinido de Boaventura de Souza Santos (2005,
p.18) dois foram os processos que marcaram a década dos anos noventa: “o
desinvestimento do Estado na universidade publica e a globalizacdo mercantil das
universidades” que, como faces da mesma moeda, serdo os pilares de um projeto de
médio e longo prazo para “mudar profundamente o modo como o bem publico da
universidade” serd transformado ‘“num vasto campo de valorizagdo do capitalismo

educacional”. Tal projeto viabilizar-se-ia mediante a descapitalizacdo da universidade

publica e a transnacionalizacdo do mercado universitario (SANTOS, 2005).

A mercadizacdo da universidade, conforme Santos, foi uma opg¢ao preparada na década
anterior e concretizada na década dos anos noventa e que se processou em duas fases: a
primeira, na qual se verifica a expansdo e consolidagdo do mercado nacional, iniciada ja
no inicio dos anos oitenta e que se estende até meados dos noventa. A segunda, que vera
nascer um forte mercado transnacional do ensino universitirio que, segundo Santos, é
apontado pelo Banco Mundial e a Organizacdo Mundial do Comércio como a “solugdo
global dos problemas de educacio (...)” o que coloca em curso a globalizac@o neoliberal

da universidade (SANTOS, 2005, p. 17).

Neste novo “paradigma civilizatério” - possivel na perspectiva neoliberal - o processo de
mercadizacdo do ensino superior operacionalizar-se-ia, de acordo com Santos, em dois
niveis:

e O primeiro consistente em induzir a universidade publica a superar seus problemas
financeiros mediante a privatizacdo de parte de seus servicos, ou seja, “através de
parcerias com o capital”’; (SANTOS, 2005, p. 19)

® O segundo, consistente em eliminar a diferenca entre universidade publica e privada,
expediente pelo qual, além de funcionar como ‘“empresa” voltada para o mercado,

seja ela propria um mercado, um “mercado de gestdo universitdria, de planos de



98

estudo, de certificacdo, de formacdo de docentes, de avaliacio de docentes e

estudantes.” (SANTOS, 2005, p. 19).

Neste novo “paradigma”, a iniciativa privada é chamada a realizar o ensino e o chamariz

para isso € o lucro colocando em seus bancos as classes menos favorecidas.

De acordo com este quadro histérico, poder-se-ia concluir que os interesses econdmicos
e suas implicagdes Etico-politicas compdem um complexo de determinagdes que
permearia (¢ mesmo ditaria) as decisdes, também, relativas ao ensino, inclusive do
ensino juridico. Quando, a partir da década de 70, em atendimento ao novo paradigma do
ensino superior, passou-se a buscar a satisfacdo das exigéncias do mercado de trabalho
ditado pelas demandas, impOs—se ao ensino superior, inclusive ao juridico, o modelo

“técnico-profissionalizante” ensejador do modelo “mercadurizado”.

2.1.3.1 A Nova LDB - Lei 9.394 de 20/12/1996 _ Diretrizes para a Educacao

Superior_ e as teorias do capital humano e das competéncias

As novas diretrizes desta lei pretenderam “a realizagdo do pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho - o
que corresponde a finalidade legalmente fixada para a educa¢do- a LDB inovou em suas
abordagens, criou novas figuras institucionais, incentivou a educacdo a distincia,

desenhando um novo cendrio para a educagdo nacional.” (FRAGALE, 2003, p. 99).

E importante buscar compreender, entretanto, o contexto histérico e as motiva¢des que
envolveram a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases em 1996. Esta lei, que
estabeleceu novas diretrizes para a Educacdo no Brasil, trazia em seu bojo nova
orientagdo que advinha da orientacdo geral ditada pelo governo e que propugnava a
busca da satisfacdo das exigéncias do mercado de trabalho. Desde o governo Collor,
segundo autores da adrea da Educacdo, a orientacdo da politica educacional foi
paulatinamente alterando o projeto original da LDB para outro formato: o formato
desregulamentador e privatista com vistas a adequacao da educagdo ao mundo moderno,
0 que passa a ser entendido e denominado de “ensino de qualidade”. Estes autores tém

avaliado a LDB como uma lei de cardter anddino pela qual o Estado ndo fica impedido
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nem obrigado a fazer modifica¢des substantivas na Educacao. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002).

Segundo S2, o quadro a partir dos anos noventa assim se apresenta:

Quando o Estado se afasta da responsabilidade de promover ensino
superior publico de qualidade - gratuito, acessivel a todos mediante a
meritocracia do vestibular - este entrega o ensino superior a iniciativa
privada dentro de um amplo projeto politico, projeto dos anos 90, de

neoliberalizacdo do Brasil. (S2) (grifos nossos)

O Estado, segundo Bittar (2006, p.8), querendo desobrigar-se de administrar a educacdo
superior, e com fulcro no disposto no art. 209 da CF/88, autoriza a criacdo de novas
universidades que passaram a “se submeterem somente ao controle de qualidade e

supervisdo publica de atividades [...]".

Assim € que, pela nova LDB/96, a responsabilidade da Educagao, que era do Estado, foi
deslocada para a familia e a comunidade, ou seja, para a sociedade civil; a educagdo
passou a ocorrer em vdrios e diferentes espacos e a iniciativa privada passou a ser
assessora da reforma educacional. Segundo alguns autores da drea da Educacgdo, o Estado
comegou a terceirizar o ensino ao passar paulatinamente o Onus financeiro dessa
obrigacdo para a sociedade (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002). Mas o
nicleo estratégico educacional permanece sob a orientacdo neoliberal e fundamenta-se,
segundo licdo de Neves, em duas teorias: a teoria do capital humano e a teoria das
competéncias. A primeira referindo-se as relagdes entre escola/sociedade e a segunda
fornecendo os fundamentos psico-pedagdgicos da prética docente. Sobre o capital
humano ¢ a teoria das competéncias a citada autora assim se refere:

[...] tais elementos tedricos balizam, entre outras agdes estatais no
campo educacional, a submissao da escola a empresa em todos
os niveis e modalidades do ensino, o sistema nacional de
avaliacdo e as diretrizes e pardmetros curriculares (NEVES, 2007,
p. 214/5).

A submissdao da escola a empresa tem se revelado como preocupacdo de muitos
educadores que entendem ser, a Educagdo, condic¢do da viabiliza¢do do desenvolvimento

da pessoa com total comprometimento da promoc¢do de sua dignidade, conforme dispde o
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inciso III do art. 1, da CF. Com efeito, a Educacdo é garantida na Constitui¢do (art. 6)
como direito social e ndo poderia estar submetida a interesses empresariais que, por se
submeterem a l6gica do mercado, ndo estdo obrigatoriamente adstritas aqueles objetivos
educacionais garantidos na Carta Magna. Assim, as acOes estatais sobre Educacdo
deveriam estar fincadas no que preceitua a Constituicdo, ndo se permitindo, por essa
razdo, que o campo educacional pudesse ser submetido a outros interesses que nao

fossem sendo aquele do respeito e preservacao da dignidade da pessoa humana.

Entretanto, as “novas diretrizes” para o ensino superior, inclusive para o ensino juridico,
sob a orientacdo das novas correntes liberais, parecem revelar que o modelo adotado foi

o “técnico-profissionalizante” com vistas ao atendimento do mercado.

Poder-se-ia, entdo, concluir que a teoria “tecnicista” que dominou os anos 80, conforme
mostrado anteriormente no item 2.1.2, preparou o terreno para a (im) plantacdo das
teorias do capital humano e das competéncias que hoje estdo em grande voga no

chamado mercado educacional e que se encontram recepcionadas na Nova LDB.

2.1.3.2 O Impacto da Produtividade e do Profissionalismo: a flexibilizacao da

Educacao

E Santos (2003, p.28) quem apresenta as idéias mestras que presidem a expansio do
mercado da Educa¢do como um dos movimentos mais vibrantes e com maior potencial
do século XXI. Este autor enumera as razdes da pujanga do processo da mercadizacio da
universidade, a saber:

e Vive-se hoje na era da informacao, na qual a “gestdo, a qualidade e a velocidade
da informagao sdo essenciais a competitividade econdmica.” Para tanto, ha que se
produzir mao de obra “de qualidade” com vistas ao aumento da produtividade.

e “A economia baseada no conhecimento exige cada vez mais capital humano
como condic¢ao de criatividade no uso de informacao, de aumento de efici€éncia na
economia de servigos (...) como condi¢do de empregabilidade (...)”

e Esta nova tendéncia, segundo Santos, é calcada na “sociedade de informacdo” e
na “economia baseada em conhecimento”, e o antigo paradigma da Universidade

deve ser abandonado, pois, se mantido, manteria a economia do pais em questao
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sem condi¢des de sobreviver. Assim, o novo paradigma preconizado para as
universidades dessa nova era exigiria, segundo Santos (2005):
- que as relagOes entre os publicos relevantes sejam relagdes mercantis;
- que a politica educacional (sua qualidade, eficiéncia) tenha no mercado
seu balizamento;
- que, entre professor e aluno, a mediacdo seja tecnoldgica;
- que o ensino seja para “satisfacdo do cliente”;
- que a flexibilidade e a adaptabilidade sejam as qualidades a forjar os
“operadores do ensino” de acordo com as expectativas dos seus
empregadores;
- que a instituicdo de ensino esteja apta a disputar o melhor nicho do

mercado;

Para que se viabilize este novo paradigma de Universidade, Santos (2005) comenta que
as instituicdes de ensino estdo se organizando empresarialmente ao fito de maximizar
lucros como qualquer outra empresa. SO assim, essas empresas estariam habilitadas a
obter financiamento do Banco Mundial. Este banco tem atuado como inculcador das
supramencionadas idéias nos paises ndo centrais, ou seja, periféricos e semi—periféricos,

entre os quais figura o Brasil.

S2 afirma que nas escolas de direito

[...] tem-se uma expansdo que, em primeiro lugar, ndo vem acompanhada de
qualidade e, em segundo lugar, vem marcada pelo interesse do mercado. Na
logica do mercado, o aluno é s6 uma moeda de troca com relacdo ao
processo de intensificacdo dos lucros dessas grandes empresas que hoje
chamamos de universidades, centros universitdrios, faculdades isoladas e
outras entidades que oferecem cursos dos mais diversos na drea do direito

(S2). (grifos nossos)

Para Bittar (2006, p.8), também, o que se tem assistido é a multiplicacao de cursos,
multiplicacdo esta que, “além de nao vir acompanhada por uma preocupagao qualitativa,
deu-se desordenadamente, obedecendo a fluxos e principios empresariais, conforme
ditames de mercado, alastrando-se pelo solo brasileiro as faculdades de direito”.

Estariam, estas faculdades, vendendo ilusdes aos estudantes uma vez que, o referido
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autor duvida existirem vagas de trabalho proporcionais a oferta de cursos; além disso,
afirma Bittar, “a grande maioria dos cursos concentra-se apenas no estudo da tecnologia

extraida da dogmatica juridica [...]” (2006, p.8).

Este modelo que busca a satisfacdo das exigéncias do mercado de trabalho propde novas
préaticas pedagdgicas, como ja mencionado, mediante a adocdo das teorias do capital
humano e das competéncias. O INEP, mediante uma de suas comissdes, é o 6rgio
incumbido de cuidar dos assuntos ligados ao ensino juridico®” devendo estabelecer os
critérios para aferir habilidades e competéncias e definir o perfil do profissional do
Direito; tais critérios e parametros foram estabelecidos pela portaria 1886/94 que

também fixa as diretrizes curriculares e o conteido minimo do curso juridico.

De acordo com este contexto, toda drea da educagdo, sob a pressdao da produtividade,
parece ter sofrido, desde a década de 90, o que se tem chamado de flexibilizacdo da
educacao. Esta ‘“flexibilizacdo da educagdo” seria o resultado da orientacao da Educagdo
voltada para o atendimento do mercado. Segundo esses autores, o foco ndo seria mais o
educando e os seus direitos, mas o atendimento dos interesses do mercado globalizado
mediante uma verdadeira exploracdo e aproveitamento das pessoas e, da mesma forma

que se explora o “capital”, estar-se-ia frente a uma exploragcao do “capital humano”.

Nas palavras de Telles (2004, p.96), esta flexibilizacdo promovida pelas politicas de
inspiragdo neoliberal estd subsumida aos “critérios da racionalidade instrumental do
mercado”, tal qual ocorre com a flexibilizacdo das normas trabalhistas. Assim, poder-se-
ia deduzir que a flexibilizacdo das normas educacionais tem sido ditada pelos mesmos
critérios da racionalidade instrumental do mercado (item 2.1.2), os mesmos que tém

provocado a flexibiliza¢do das normas “protetivas” (ou protetoras) do trabalhador.

3 Quatro (4) sdo os 6rgdos incumbidos da avaliacdo do ensino juridico:

1. CEJ — Comissao de Ensino Juridico do Conselho Federal da OAB;

2. INEP - Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais, 6rgao do MEC;

3. SESU - Secretaria de Ensino Superior, também do MEC, que trabalha com a Comissao
de Especialistas no Ensino do Direito;

4. CAPES - Coordenagdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior, fundacdo
vinculada ao MEC que procede a avaliagdo dos programas de Pés-Graduagdo existentes
no Brasil. Scaff ressalta ser este o tinico 6rgdo que “trata da formacdo dos professores e
dos pesquisadores de Direito no Brasil, o que traz reflexos profundos nos subsistemas (de
avaliacdo) anteriores, pois o corpo docente € o centro de atencdo de todo o processo de
avaliagdo” (SCAFF, 2001, p. 78-79).
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Afirma Medina (2003, p.30-31) existir uma queda de qualidade do ensino do direito na
medida em que “o interesse comercial passa a ser a mola propulsora da expansdo dos
cursos [...]”. A busca pelo lucro por parte de algumas IES, mais especificamente no ramo
do ensino juridico que aqui nos interessa, tem provocado pressdo por parte dos

6 7 a organizacdo dos

interessados>® no sentido de que indispensével seria “flexibilizar®
cursos, rompendo as amarras das chamadas ‘grades curriculares’ ao fito de ndo amarrar
os educadores na sua criatividade nem atentar contra as necessidades regionais” (Medina,
2003, pag.31). Entretanto, segundo o referido autor, ndo faltam aqueles que, dizendo
promover o ideal da “diferenciacdo institucional”, sem qualquer cerimdnia, invocam
estudos do Banco Mundial para defenderem a desregulamentacdo dos conteidos dos
cursos de direito sob o pretexto de que a globalizacido estaria a demandar agilizacdo,

sendo a desregulamentacao a resposta para isso.

Propostas de desregulamentacdo, como a constante no Parecer 0146/02 (o mesmo que
propds que o curso de direito fosse reduzido para trés anos), cogitaram deixar de exigir
acervo bibliografico minimo e deixar em carater opcional a monografia de final de curso
e que buscaram viabilizar a possibilidade de um curso juridico ministrado em trés anos,
demonstram o que se vem denunciando como sendo a demonstragdo de for¢ca do “lobby
dos empresarios do ensino” (MEDINA, 2003, p. 35) com seus objetivos exclusivamente
mercantilistas que subjazem a argumentacdo que apresentam. Este parece ser o tipo de

orientagdo mercantilista que se liga a idéia de flexibilizacao da Educacao.

Assim, € indispensdvel buscar enxergar o que realmente estd subjacente as propostas de
flexibilizacdo de curriculos: se efetivamente estd ou ndo imbricada na “mercantilizacio
do ensino superior”, pratica que tem sido denunciada, como se viu, por Bittar (2006) e
Telles (2004). H4 que se estar atento para o tipo de liberdade pregada pelas politicas

definidoras da “qualidade de ensino” proposta pela vertente neoliberal da Educacao.

Fala-se em qualidade de ensino. Entretanto, segundo S2, um grande numero de

faculdades de direito no Brasil ndo tem outra meta sendo o mercado, o que as leva a

%% O Parecer no. 146 de 2002 do CNE foi um exemplo dessa pressdo pela flexibilizago.
7 No mesmo sentido usado na drea dos direitos trabalhistas referido por Telles (2004), ou seja no
contexto de uma politica neoliberal.
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[...] aprovar o maior niimero de alunos dentro de um modelo que é um
modelo claramente mneménico, reprodutor, positivista (dentro da logica dos
exames que estdo ai, que sdo os concursos, simbolizados no exame de

ordem). (S2)

Neste cenario, caracterizado pela competicao intensificada merece ateng@o o que Fragale
(2005, p. 51) chama de “impacto do profissionalismo”. As exigéncias do “mercado de
trabalho” produziram este impacto do profissionalismo que “se faz sentir na automatica
associacdo estabelecida entre a formacdo e exercicio profissional”. Nesta 16gica, o ensino
juridico s6 se prestaria a preparar o estudante para o exercicio profissional, reduzindo-se

assim o curso juridico a um mero curso profissionalizante.

Em grande numero de cursos de direito apenas profissionalizantes, gestados sob o
império das exigéncias do mercado, parece prevalecer a “l6gica académica difusamente
critica, pouco reflexiva, ainda e sempre distante dos movimentos sociais e da propria
realidade (...)” (FRAGALE, 2005, p. 51). O ensino que nestes cursos se pratica apenas
repete as concepgdes positivistas, incapazes de dialogar com a realidade social. No
ambito da pds-graduacgdo, também, essa logica parece estar se reafirmando, o que se pode
verificar, segundo Fragale (2005, p. 51), na producdo das dissertacoes que ‘“‘mal
conseguem: a) Construir uma hipétese cientifica; b) Ultrapassar o tom discursivo; e

c) “Estabelecer qualquer espécie de perspectiva empirica.”

Neste formato de curso juridico “apenas profissionalizante”, a a¢do pedagdgica visaria
tdo somente a inser¢do profissional do aluno no mercado de trabalho. Entdo, seria
oportuno que se questionassem as diretrizes impostas aos cursos juridicos desde a
Portaria 1886/94; se estas diretrizes efetivamente estdo sendo capazes de combater o
quadro descrito acima, de forma a evitar que prevaleca tdo somente o atendimento do
mercado segundo os ditames neoliberais. A tendéncia do ensino juridico com
caracteristicas técnico-profissionalizantes parece ainda prevalecer sobre a importincia da
formacdo humanistica mesmo depois da edi¢do da portaria supramencionada, a qual é

considerada uma conquista da “qualidade” do ensino juridico.

2.2 A ciéncia juridica e a exigéncia de um ensino de qualidade
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Ao longo do item 1, supra, foi analisada a tendéncia constatada de que o ensino juridico
tem estado submetido as exigéncias do mercado educacional. Para que se possa langar
um novo olhar sobre um ensino juridico menos afeito aos imperativos ditados pelo
mercado, hd que se perquirir primeiramente sobre o que seja um ensino de “Qualidade”,
ensino este que ndo negue a sua dimensdo ética. Um ensino preso aos ditames do
mercado ndo seria de Qualidade, pois ndo busca atender as necessidades do educando,
mas as do mercado. Cabe aqui lembrar as oportunas palavras de Freire que demonstra
como necessario “dominar” o saber que se funda na consciéncia da inconclusdo do ser,
saber este que leva ao respeito ao aluno e do professor a si proprio:

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder um aos outros.
(...) O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu
gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente,
a sua sintaxe, a sua prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que “ele se ponha no seu lugar” ao mais t€nue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime
do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a
experiéncia formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia (FREIRE, 2007, p. 59-
60).

Freire aponta como ‘“um imperativo ético € ndo um favor” o respeito a dignidade
humana na relacdo pedagdgica. Esta percep¢do de Freire encontra respaldo na garantia
constitucional que garante a todos, sem qualquer diferenciacdo, o direito de ter sua
dignidade respeitada ja no artigo 1, inciso III, do Titulo I que trata “Dos Principios
Fundamentais”, sobre os quais se assenta a Constituicdo Federal de 1988. Assim,
porque € ético e porque € principio constitucional, a educacdo, direito social
recepcionado no artigo 6, do capitulo II, do Titulo I da CF/88, deve ser praticada de
forma a garantir a dignidade e o desenvolvimento humano. Segundo Moraes (2006,
p.1777), os direitos sociais “tendo por finalidade a melhoria de condi¢cdes de vida aos
hipossuficientes, visando a concretizacdo da igualdade social, (...) sdo consagrados
como fundamentos do Estado democratico, pelo art. 1 da Constitui¢do Federal”. E o
ensino, segundo o artigo 206 da CF/88, serd ministrado com base em principios que

elenca:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;
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III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia
de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
(grifos nossos)

O que € principio pedagdgico na teoria de Freire €, também, principio que fundamenta
a Constitui¢ao Federal. A concepgdo freiriana de ensino ndo nega a formacao juridica de
seu articulador. Nota-se a preocupacdo que Freire (2007a, p. 59-60) demonstra com a
preservacdo da “a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua inquietude, a sua
linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe, a sua prosodia; (...)”. E que ele quer
preservar a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber”, garantidos no art. 206 da CF/88; essa liberdade, que Freire diz ser
necessdria e que se preserva mediante o respeito ao educando (e ao professor), € forma
de se conservar a dignidade humana desses atores da relacdo pedagdgica. Bastante
pertinente o emprego por Freire da necessidade do respeito a sintaxe e a prosédia do
. . 38 . . <.
aluno. Sim, porque Sintaxe™ etimologicamente ¢:
[...] ETIM gr. siintaksis, eds 'arranjo, disposi¢do, organizacao (de um
império, de um estado, de uma institui¢do, do mundo), composi¢ao,
obra, tratado; constru¢do gramatical', do v. suntdssé ‘arrumar
conjuntamente, dispor em um todo, organizar, ordenar', pelo lat.
syntaxis, is 'ordem, disposicdo das palavras, construcdo gramatical,
sintaxe'; ver 'sin- e -taxe; f.hist. 1699 syntaxe. (HOUAISS, 2001),
Assim, quando Freire quer que se respeite e preserve a sintaxe do educando € porque
dessa forma estar-se-a salvaguardando o "arranjo”, a “ordem interior”, a forma como o
3 . . , 1+ 3 . .
educando “organiza” o seu mundo. No mesmo sentido, quer que a prosddia ? do sujeito
que apreende possa guardar as ‘“particularidades dos sons que afetam a métrica,
fundamentalmente os acentos, quantidade e entoagdo” na sua maneira particular de se

expressar. (HOUAISS, 2001).

38 Sintaxe, segundo Houaiss (2001), significa: “(...) 3 [...] componente da gramdtica de uma lingua que
constitui a realizacdo da gramdtica universal e que contém os principios e regras que produzem as
sentencas gramaticais dessa mesma lingua, através da combinacdo de palavras e de elementos funcionais
(tempo, concordancia, afixos etc.)”

39 Prosddia, segundo Houaiss (2001) é: “1 [...] parte da gramdtica tradicional que se dedica as
caracteristicas da emissdo dos sons da fala, como o acento e a entoagdo [Ger. estd relacionada com os
estudos de metrifica¢do]”, dessa forma incluindo-se a prépria acentuagdo das palavras; a boa prontincia; o
estudo da acentuacdo vocabular, o conjunto de caracteristicas que acompanham os sons, mas ndo € um
elemento segmental, como a acentuagdo tdnica, a duracdo, os tons; adaptacido da métrica de um texto a da
musica; o estudo das particularidades dos sons que afetam a métrica, fundamentalmente os acentos,
quantidade e entoagdo.
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Diante do que da andlise da categoria “conhecimento lecionado” se verificou e das
consideracOes feitas acima (item 2.1.3.2), sobre a flexibilizagdo que vem sendo
introduzida na Educacdo pelas politicas implementadas na drea juridica em razdo do
impacto da demanda por produtividade, o que se pode perceber € uma nocido de
“profissionalismo” que determina uma formacdo para o “operador do direito” que
atenda o que o mercado da drea exige. Por essa razdo que o préximo item aborda como
as recentes politicas educacionais adotadas pelo MEC tratam a questdo da qualidade do
ensino; essa nocdo de “qualidade” advém das necessidades de propiciar a formagao do

N

aluno ou visa formar um “profissional” capaz de “responder” a demanda do mercado.
2.2.1 A questao da qualidade do ensino

Nesse item, hd necessidade de se retomar o contexto histérico que promoveu a ado¢ao
das teorias do capital humano e das competéncias, teorias estas que estabelecem
critérios de afericao de habilidades e competéncias definidoras do perfil desejavel do
operador do direito, ou seja, o perfil que mais se ajuste ao atendimento do mercado. A
pergunta que se faz € se essas teorias prestar-se-iam a viabilizar as ideologias que
presidem ao mercado educacional e quais seriam os fundamentos tedricos
epistemologicos das teorias do capital humano e das competéncias que propugnam a
chamada Qualidade Total. Segundo Rios (2008), este conceito da Qualidade Total é
equivocado e surgiu originalmente no mundo da administracdo, acolhido depois,
também, na drea da Educacao, na tentativa de serem superados os problemas do sistema
escolar. Para Rios, esse conceito de qualidade deve ser retomado mediante a
contribuicao da Filosofia para que se compreenda qual seja o seu significado dentro da
pratica educativa. Rios (2008, p. 64) afirma que o conceito de qualidade € “totalizante,
abrangente, multidimensional. E social e historicamente determinado porque emerge de
uma realidade especifica de um contexto concreto.” Por essa razao ndo se poderia deixar
de considerar todos os aspectos que o determinam social e historicamente, articulando
os aspectos “de ordem técnica e pedagdgica aos de cardter politico-ideolégico.” O que
hoje se tem, entretanto, e ¢ denominado por alguns autores de ‘retérica da qualidade’, é

um conceito no qual a palavra ‘qualidade’ carrega em si uma polissemia que pode servir

a diferentes interesses. Rios (2008, p. 64-65) aduz que para superagdo dessa retérica® é

* No item 1.3, do Capitulo I, buscou-se demonstrar como o uso da retérica serviu ao discurso juridico
alienante.
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preciso denunciar e evitar o ‘discurso competente’ que tem sido apresentado como
discurso do conhecimento e no qual

(...) a competéncia se reveste de um carater ideoldgico que tem o
papel de dissimular a existéncia da dominacao na sociedade dividida e
hierarquizada em que vivemos. Ela ganha a feicdo de uma
competéncia privada, identificada como um modelo sustentado pela
‘linguagem do especialista que detém os segredos da realidade vivida
e que, indulgentemente, permite ao ndo especialista a ilusdo de
participar do saber’ (CHAUI, 2000, apud RIOS, 2008). Os vdrios
discursos competentes se dispdem a trazer férmulas fechadas do saber
e do comportamento nas relacdes entre os individuos, fazendo
desaparecer a dimensdo humana da experiéncia. (RIOS, 2008, p. 65)

A ‘retérica da qualidade’ estd no bojo do “Programa da Qualidade Total”, que teve seu
inicio na década de cinqiienta, nas empresas japonesas € que visava a instauracdo do
novo paradigma da administracdo, cujas palavras de ordem sdo “eficiéncia, controle e
competitividade” (RIOS, 2008, p. 72). O ‘discurso competente’, que se impde pela
chamada ‘retérica da qualidade’, aparece ‘“como ‘contra face do discurso da
democratizagcdo’, que estava presente nas escolas [deslocando] o eixo do debate sobre a
qualidade do ensino como direitos dos cidaddos para uma articulacdo com as questdes
associadas a produtividade e a competitividade.” (VIEIRA, 1995 apud RIOS, 2008,
p.73). Com o crescimento desse paradigma empresarial adotou-se também na darea
educacional o coroldrio: “o que € bom para a empresa, € bom para a escola.” Ora, se na
esfera empresarial o que se espera € um profissional qualificado, “de alto nivel de
competitividade e de adequagao aos critérios da racionalidade técnica e mercadoldgica”
(RIOS, 2008), ser qualificado passa a equivaler a ser competente, ser aquele que
desenvolve competéncias. A escola caberd o papel ndo de propiciar uma formagcio
integral do educando, mas de fazé-lo desenvolver competéncias que o tornem (ndo mais

humano), mas mais competente, isto é, produtivo e competitivo.

Ao que parece, entdo, é que o ‘discurso competente’ ndo mais admite a vivéncia de
experiéncias em sua dimensdo humana, nem permite o debate de direitos como
exercicio democrético porque toda a atencdo deve estar voltada para a necessidade de se
obter produtividade e competitividade, transformando, assim, a educacdo em processo
de atendimento a demanda do profissional competente que tem em vista 0 mero
desenvolvimento de “recursos humanos” (podendo ser lido: matéria-prima para
producdo). No caso da educagdo juridica, da mesma forma, esta parece circunscrever-se,

também, aos padrdes para obtencdo do selo de qualidade concedido aos cursos juridicos
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que vém apresentando melhor indice de qualidade nos dltimos anos porque capazes de

formar os operadores do direito mais competentes.

2.2.1.1 A questao da qualidade do ensino da forma como a OAB a coloca

Abaixo se transcreve trecho de publica¢do que consta no site da 0AB* e que dd uma
idéia de como a questdo da qualidade € tratada pelo 6rgao representativo da classe dos

Advogados do Brasil:

Publicacdo: OAB Recomenda 2007- Por um ensino juridico
de qualidade - 3" edicao

Brasilia, 15/01/2007 - O Conselho Federal da Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB) divulgou hoje (15) os nomes dos 87
cursos de Direito que receberdo o OAB Recomenda, selo de
qualidade emitido pela instituicio aos cursos juridicos que
vém apresentando melhor indice de qualidade nos ultimos
anos. Foi examinado um total de 322 cursos juridicos em
funcionamento em todo o Brasil, ante os 215 examinados na
ultima edicdo do OAB Recomenda (divulgada em janeiro de
2004).

Entre as novidades desta terceira edicio do OAB Recomenda -
divulgado a cada trés anos - estd, além do nimero maior de
cursos verificados, o fato de que somente trés Estados ndo
tiveram cursos recomendados, ao invés de quatro, como
aconteceu na edicdo anterior. Nesta edi¢do, somente Amapa,
Roraima e Tocantins ndo tiveram cursos recomendados.

Ao divulgar os nomes dos 87 cursos em 23 Estados e no Distrito
Federal, o presidente nacional da OAB, Roberto Busato, afirmou
que o processo de globaliza¢do, que interconectou mercados e
acirrou a competitividade profissional, deu ainda maior relevo
a precariedade dos cursos superiores brasileiros, em especial os
de Direito. “A abertura dos mercados, colocando nossos
profissionais em concorréncia direta com os formandos em
faculdades do primeiro mundo, aumenta a exigéncia de apuro e
especializacdo”, ressaltou Busato. (...) (grifos nossos)

! Produzido na gestio 2004/2007 e disponibilizado pela OAB na internet.
http://www.oab.org.br/relatorioAdvOAB.asp _acesso em 26/10/08




110

Tabulaciio dos dados acessados no site da OAB**

Tabela 1

Resultado | Cursos % recomendado | Total cursos | N° Populagao

triénio avaliados | pela OAB no Brasil absoluto | brasileira em
avaliado milhdes

2001 176 29,5 643 52 170

2004 215 28 881 60 176

2007 322 27 1107 87 183

Evolucao de cursos recomendados pela OAB:

Apesar do numero de cursos recomendados terem subido nas trés avaliagdes,
percentualmente este resultado apresentou declinio, o que denota queda no nivel de
qualidade dos cursos avaliados no Brasil, de acordo com os padrdes de avaliagdo

adotados pela OAB.

Compare-se, também, a evolucdo da populacdo e de cursos de direito (1107 cursos até
06/2008). Enquanto a populagdo brasileira cresceu aproximadamente 3,5% e 4% em

cada triénio, os cursos de direito cresceram aproximadamente 37% e 26% nos mesmos

triénios:
Tabela 2
Triénio Crescimento cursos (%) Crescimento populacio (%)
2001/2004 37,01 3,53
2004/2007 25,65 3,98

No Brasil existiam 643 cursos autorizados em 2002. S6 no estado de Sao Paulo eram

155 cursos autorizados pelo MEC em 2002.

Em 2005 eram 881 cursos. Existiam 1.024 cursos de direito no pais em 2007. S6 em
2006, 88 cursos foram criados, dos quais apenas dois receberam parecer favordvel da

OAB para comegar a funcionar. Em 2008 ha 1107 cursos autorizados.

42 Fontes dos dados: http://g1.globo.com/Noticias/Vestibular/0,,MUL3755-5604,00.html e

http://www.oab.org.br/relatorioAdvOAB.asp Andlise dos dados realizada pelo académico de Direito
Newton Lelis Gomes Ferreira que também € bacharel em engenharia civil pela faculdade de Engenharia
de Araraquara.
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A OAB, 6rgao da classe dos advogados, produziu o documento OAB RECOMENDA
_Gestiio 2004/2007 _ Por um Ensino Juridico de Qualidade _Terceira edigio®, e
logo a partida, tece alguns comentdrios sobre a questdo da qualidade dos cursos
juridicos. Afirmando que “O ensino juridico precdrio atinge toda a Justi¢a, na medida
em que compromete a formacao de todos os que participam de sua administragdo — o
que, em ultima andlise, atinge o préprio conceito de cidadania e de democracia.” denota
a preocupacdo do 6rgdo com o que considera ensino de qualidade. Tece consideracoes
sobre as transformacdes do mundo que t€m influenciado, segundo o 6rgao, no que se
entende por qualidade dos cursos (OAB, 2007, p.6)

(...) As transformacdes geopoliticas em curso em nosso planeta,
decorrentes do processo de globalizacio econémica e de avango nas
telecomunicacdes, geram novos e complexos desafios, no horizonte de
nossa profissao.

Hi em torno de nés um mundo novo, a exigir reciclagem
profissional constante, absorcio de novos conhecimentos e de
novas tecnologias. Quem nao se renova, ndo tem vez. E o Brasil ndo
tem sido tdo zeloso quanto a isso, sobretudo no campo do Direito.

Dafi nossa vigilancia e empenho em colocar a disposi¢do do publico
este “OAB Recomenda”. Ele nao estabelece um ranking. Apenas,
como diz o titulo, orienta o consumidor. Relaciona institui¢des de
ensino bem avaliadas pelo préprio governo federal.

O processo de globalizag@o, que interconectou mercados e acirrou
a competitividade profissional, deu relevo ainda maior a
precariedade dos cursos superiores brasileiros, em especial os de
Direito. A abertura dos mercados, colocando nossos profissionais
em concorréncia direta com os formados em faculdades do Primeiro
Mundo, aumenta a exigéncia de apuro e especializacao.

O minimo que se espera é que o Poder Publico imponha maior
rigor seletivo aos estabelecimentos de ensino superior. Mais que
quantidade, deve exigir-se qualidade. Que adianta aumentar o
nimero de faculdades sem garantia de qualidade minima? Que sentido
tem despejar no mercado de trabalho batalhdes de bacharéis
despreparados para os desafios cada vez mais sofisticados da
economia global?

O resultado é desastroso, quer para o mercado, quer para os
recém-formados. No campo do Direito, por exemplo, a caréncia de
especializagdo de nossos profissionais, além de deteriorar a
qualidade (ja de si sofrivel) dos servicos da Justica, favorece a
invasdo dos escritérios internacionais de advocacia. E isso € ruim para
o pais, cujas demandas no campo dos negdcios multilaterais acabam
conduzidas segundo a optica dos interesses externos. (OAB, 2007,
p.6-7) (grifos nossos)

Bhitp://www.oab.org.br/relatorioAdvOAB.asp __acesso em 26/10/08
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Nao estd explicitado no documento em comento qual a concep¢do de “ensino juridico
precario” que se adota e como este ensino precario “atinge toda a Justica” ou o que
entenda como ensino de qualidade. Entretanto, alguns aspectos do discurso empregado
parecem revelar pontos de contato com a ‘retérica da qualidade’, referida por Rios
(2008), a qual recepciona o conceito de Qualidade Total importada da é4rea da
administracdo de empresas. Parece que o uso da expressao ‘qualidade’ carrega em si

uma polissemia que merece ser analisada.

No documento em questdo, foram utilizadas as expressdes abaixo selecionadas:

e Transformagoes geopoliticas (...)

® Processos de globalizagdo econémica e de avango nas telecomunicagoes geram
novos e complexos desafios, no horizonte de nossa profissao.

® Que interconectou mercados e acirrou a competitividade profissional, (...)

e Em torno de nés um mundo novo, a exigir reciclagem profissional constante,
absorg¢do de novos conhecimentos e de novas tecnologias.

® A abertura dos mercados, (...) aumenta a exigéncia de apuro e especializacdo.

®  “OAB Recomenda’, ndo estabelece um ranking; apenas, como diz o titulo, orienta o
consumidor (...)

e O resultado [do ensino precdrio] é desastroso, quer para o mercado, quer para os
recém-formados.

* O minimo que se espera é que o Poder Piublico imponha maior rigor seletivo aos
estabelecimentos de ensino superior. Mais que quantidade, deve exigir-se

qualidade (...) (grifos nossos)

Dos dados retirados do discurso praticado pela OAB e elencados acima, podemos inferir
que entre os objetivos estd o de que os cursos juridicos devam atender as exigéncias do
mercado mediante uma reciclagem profissional constante, [com] absor¢do de novos
conhecimentos e de novas tecnologias. Quer nos parecer, entdo, que o 6érgio privado da
classe dos advogados [que tem a seu cargo a tarefa de avaliar a qualidade do ensino de
direito] tem um foco “tecnoldgico”. A reciclagem profissional de que os cursos devem
dar conta para serem considerados ‘de qualidade’, segundo os padroes da OAB, devem
atender a exigéncia de apuro e especializacdo, uma vez que o processo de globalizacao

econdmica e de avango nas telecomunicagoes gera novos e complexos desafios, no
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horizonte da profissdo cuja alcunha € “operador do direito”. Assim, parece que O
cognome “‘operador do direito” € adequado a esse perfil profissional que se demanda no
“mercado” profissional. Observa Rios (2008) que

O que se espera na esfera da produgido € a atuacdo de um profissional
qualificado. E esse o discurso da Qualidade Total, que vemos ser
feito pelas empresas — ha uma referéncia a qualidade profissional,
identificada com alto nivel de competitividade e de adequacio aos
critérios da racionalidade economica e mercadolégica. Entdo, o
termo qualificacdo aparece ligado ou vai sendo substituido pelo de
competéncia. (RIOS, 2008, p. 81) (grifos nossos)

A observacgao de Rios nos leva ao proximo item.

2.2.1.2 O “desenvolvimento de competéncias” que conduz a formacio do individuo

“qualificado.”

Para Rios, (2008, p. 81) o “desenvolvimento de competéncias conduz a formagao de um
individuo qualificado.” Esse fendmeno parece ter sido levado para a drea juridica, como

€ descrito por S2:

A década de 90 foi um periodo de profunda expansdo do ensino juridico.
Isso significou uma abertura, de certa forma; havia realmente uma
retracdo. As oportunidades de entrada na drea do curso de direito eram
muito restritas. Por isso, havia certo elitismo no acesso ao ensino
Jjuridico. Mas o que aconteceu na década de 90 no sentido da expansao,

acabou gerando também uma mercantilizagdo. (S2) (grifos nossos)

Como apontado no item 1.3.2 supra, S2 ja frisara que essa expansio ndo vem
acompanhada de qualidade, mas vem marcada pelo interesse do mercado como
parece confirmar o discurso da OAB. Neste contexto, parece que a afirmacdo de S2 é
pertinente uma vez que, na logica do mercado, o aluno é s6 uma moeda de troca com
relacdao ao processo de intensificacdo dos lucros (S2) na competi¢do que se instaura
entre as grandes empresas educacionais. Parece que a OAB ndo se apercebe que sua
postura acaba por avalizar a 16gica de mercado aplicada no campo educacional. Sim,
porque a publicacdo “OAB Recomenda” literalmente expressa que o papel da OAB ¢é

orienta [r] o consumidor (... )44. O consumidor, neste caso, € o aluno. Tal tratamento nos

* Vide nota 35 sobre “conformagio de mentalidades” no item 2.1.3, supra, “A politica educacional sob
ventos neoliberais”.
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permite inferir que o ensino seja encarado como mercadoria colocada no mercado
educacional. S2 fala da necessidade de “ventilar a cultura e o ensino do direito no
Brasil” mediante novas identidades de leitura, novas narrativas do direito, pois o que ele
vem notando em relacdo ao ensino juridico € “um retrato claramente desafiador. A
realidade de mercado € muito refratdria a todo tipo de iniciativa criativa, cidada (...)”
(S2). Ai nos da noticia, S2, de uma Associagdo que se dedica a pensar os problemas do
ensino do direito. A percepcao desta Associacdo parece ser a mesma ja apontada (item
2.2.1.1, supra), ou seja, de que o que se tem buscado, como apontado por S2, “€é aprovar
o maior nimero de alunos dentro de um modelo que € um modelo claramente
mnemonico, reprodutor, positivista (dentro da l6gica dos exames que estdo ai, que sdo

os concursos, simbolizados no exame de ordem)”. Continua S2:

Por isso, por exemplo, uma das ultimas iniciativas da nossa diretoria na
Associagcdo Brasileira de Ensino de Direito, serd exatamente tentar
modificar a forma do exame da OAB, dialogando com a OAB - esse é um
didlogo muito tenso - para que, mudando a forma como se exige que o
aluno devolva esse conhecimento nos exames, venha vincular toda a

cadeia do ensino no Brasil. (S2) (grifos nossos)
S2 continua para concluir

Entdo, a transformacdo da metodologia de cooptacdo do mercado de
trabalho vai modificar a cultura interna dos cursinhos, das faculdades, das

universidades que atualmente oferecem ensino juridico. (grifos nossos)

Quer nos parecer que a cultura hoje presente de apenas preparar o aluno com vistas ao
atendimento do mercado seria transformada, caso houvesse uma transformacgdo dos
exames como os da OAB. Segundo S2, o puro e simples atendimento do mercado ndo

pode ser o inico mote da educacdo. O curso de direito ndo pode ser s6 isso.

(...) 0 que dd para ver como cendrio é um quadro onde, enfim, as disciplinas
formativas, todas as prdticas emancipatorias sd@o sempre crestadas pelo
interesse de mercado e pelo interesse natural do aluno que |[...] quer se ver

engajado numa profissao.

(...) De fato, um grande niimero de “atores” da drea de direito vai se formar
querendo entrar no mercado, ser advogado empresarial, tributarista, e

assim por diante (ndo hd mal nenhum nisso, pois sdo profissionais
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socialmente relevantes), mas o curso de direito nao pode ser so isso. Entdo,
¢ nesse sentido que pesos e medidas devem se equivaler na construgdo do
curso de Direito que tenha uma face soliddria e cidada, voltada para a
Justica social, ao mesmo tempo em que desenvolve outra face de mercado
reproduzindo condigoes de profissionalizacdo e de formagdo para o

atendimento de demandas de mercado. S2 (grifos nossos)

O cartoon® traz “embutido” nele a idéia do ensino bancdrio tdo criticado por Freire

(2007a)

O que nos parece necessdrio, portanto, é impedir que o ensino seja tratado como um
produto enlatado, pronto para o consumo, mercadoria comprada a ser depositada na
cabeca do aluno tomado como um mero consumidor. Esta concepc¢do de ensino que
toma o aluno como mero consumidor, que consome um produto enlatado e embalado,
como se conhecimento fosse, parece exigir uma nova atitude epistemolégica46. Sob a

rubrica “filosofia”, Houaiss (2001) traz no vocdbulo “epistemologia”, seus véarios

# Cartoonist Michael Kountouris: http://images.google.com.br/images?ndsp=20&um=1&hl=pt-

BR&g=Michael+Kountouris&start=60&sa=N , acesso em 31 de dezembro de 2008 (17hs 43min)

2

46 . « .~ .. A o e

Epistem- (HOUAISS, 2001) “elemento de composicdo: antepositivo, do gr. epistémé,és 'familiaridade
com uma matéria, entendimento, habilidade; conhecimento cientifico, ciéncia’, em uns poucos voc. do
sXX: epistema 'ciéncia', epistémico, epistemologia, epistemologico, epistemologo”
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desdobramentos, entre 0os quais nos interessa ressaltar o seguinte: “reflexdo geral em
torno da natureza, etapas e limites do conhecimento humano, especialmente nas
relacdes que se estabelecem entre o sujeito indagativo € o objeto inerte, as duas
polaridades tradicionais do processo cognitivo; teoria do conhecimento”. Tomada esta
acepcao cotejada as reflexdes dos professores entrevistados e autores visitados, poder-
se-ia concluir que, se o conhecimento da drea juridica for produzido por um sujeito que
ndo seja realmente indagativo (leia-se o sujeito capaz de levantar dividas, de reconhecer
a realidade, como se vem destacando neste trabalho), chega-se a que estdo sendo
formados meros “operadores”, ndo estdo ‘habilitados” a atuarem como ‘‘sujeitos
responsdveis pela producdo do conhecimento juridico”. Em razdo da caréncia de
sujeitos realmente indagativos, uma de suas principais polaridades, ha que perquirir

sobre a conseqii€éncia desta caréncia na produgao do conhecimento da area.

Diante dessas ponderagdes, parece necessaria uma reflexdo sobre o que se vem
praticando no sentido de “desenvolver competéncias”, pritica esta que tem sido
identificada, segundo Rios (2008), com a propria formagdo do “profissional
qualificado”. A passagem do status de “sujeito indagativo” para “profissional
qualificado”, produziu uma re-significacdo do que seja “dar formacdo” ao sujeito
cognoscente e transformou “formar o individuo” em “qualificar o profissional”: hoje os
cursos devem qualificar seu aluno. No caso dos cursos de direito, o que parece que tem
sido feito foi, apenas, a “remasterizacdo™’ do que jd estava na cartilha oficial, daquilo
que nesta pesquisa foi denominado “conhecimento lecionado”, apresentado como
cientifico, neutro, e que reproduz fielmente o conhecimento oficializado nos cddigos,
mas que despreza a realidade apreensivel mediante o conhecimento dito vulgar, o que

provoca o seu distanciamento daquela sobre a qual deveria estar baseado.

Sim, porque este “conhecimento lecionado remasterizado” propugna o paradigma
cientifico imposto pela exigéncia de “qualidade profissional, identificada com alto nivel
de competitividade e de adequacdo aos critérios da racionalidade econdmica e
mercadoldgica.” (RIOS, 2008, p. 81). O paradigma epistemoldgico que tem presidido as

pesquisas no mundo cientifico aparenta estar sendo pautado pela pressao do mercado

47 . . . . . ., . Lo .
“ato ou efeito de remasterizar 1 Rubrica: cinema, indudstria fonogréfica.criacdo e prensagem de novo

disco-mestre fonogrifico ou nova banda magnética cinematogrifica (master), esp. alterando ou
aperfeicoando a qualidade sonora de gravacdo anterior; nova masterizagdo” (HOUAISS, 2001)
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globalizado e que tem determinado o que vale ou nao ser pesquisado como objeto da
ciéncia. Também, na ciéncia do direito, influéncia semelhante, em muitos casos, tem
ocorrido, 0 que tem provocado um aumento ainda maior da descontextualizacido e do
distanciamento ja existentes entre a ciéncia juridica e a vida social. De acordo com os
sujeitos da presente pesquisa, buscar-se-a identificar as modificagdes que, se adotadas,
promoveriam maior contextualizacdo da ciéncia juridica bem como sua conseqiiente

aproximacao da realidade social.

Do que se constatou por meio da andlise da categoria “conhecimento lecionado” e das
consideragdes acima, € razodvel perguntar se as propostas das recentes politicas
educacionais que foram adotadas pelo MEC atendem as necessidades que o ensino
exige ou se uma nova atitude epistemoldgica deva ser proposta para a ciéncia juridica e
para o seu ensino, proposta esta ultima que nos € mais apropriada discutir nesta

investigacao.

2.3 A ciéncia juridica, o seu ensino e a exigéncia de uma nova atitude

Se o direito € uma expressdao do mundo social, ele s6 poderia partir do humano.

Rios (2007, p.29), ao dedicar-se a reflexdo sobre Educacdo e Sociedade, poderia ser
parafraseada, aplicando sua reflexdo para o campo da educagdo juridica: para lancar um
olhar claro, fundo e largo sobre a educacgdo juridica (e consequentemente sobre o ensino
do Direito), a reflexdo deve partir da situagdo concreta, do contexto social que envolve
essa educacio. E esse contexto que a caracteriza, que lhe confere especificidade. Falar
da educacao juridica no Brasil é aproximar-se da sociedade brasileira para verificar a
especificidade de sua organizacdo nos moldes capitalistas para que se possa perceber o

que isso confere ao processo educativo no ambito do direito.

O objetivo é compreender a sociedade que o Direito regula mediante suas leis. Para a
compreensdo de dada sociedade, entretanto, e de acordo com a nova visdo
epistemoldgica proposta, indispensavel verificar qual papel tem sido dado as ciéncias e
se este tem favorecido uma maior visibilidade dos problemas sociais e da realidade
vivida por aquele que tem sido excluido. Este excluido, que € vitima de preconceitos e

que ndo encontra a protecao legal que lhe seria devida numa sociedade juridicamente
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organizada, faz parte, com tantos outros, de uma maioria invisivel, mas que, sem

davida, compde a sociedade onde vivem.

2.3.1 Da invisibilidade a visibilidade

Nos tltimos quinze ou vinte anos, no dizer de S2, a modernidade vem passando por
trepidacdes em grande parte provocadas por contribuicdes da geracdo de 68, e que
formam o cendrio pés-moderno. Destaca, S2, o pensamento de Jean-Francgoise Lyotard e
sua critica contra a hegemonia do discurso moderno como reconhecimento de que a
releitura da historia demonstra que o século vinte deu fortes evidéncias de que o

discurso da ciéncia moderna fracassou. (S2)

Diz S2 que, afinal, o século XX deveria ter sido como a aurora da racionalidade, ideada
por Comte e outros pensadores do século XIX para realizar o auge da civilizacdo, o
auge da tecnologia, do avanco material, da cura das doencas, do controle das pestes,
do avanco material, das facilitacoes pelo transporte (...). Para S2, ainda, muitas das
expectativas foram cumpridas, mas muitos desses eventos foram transformados em
veiculos de maior opressdo. Fala S2 das preocupacdes de Norberto Bobbio, da guerra
termo-atomica, a ponto de comprometer a propria sobrevida do projeto de existéncia
do homem sobre a terra. S2 se refere, assim, a necessidade de uma reavaliacdo do papel

da ciéncia, daquilo que € ciéncia para Descartes, para Bacon...

Aqui no século vinte, nos vamos falar de outra coisa: que a ciéncia mata.
Ndo so mata como pode ser mais poderosa do que o préprio Deus [...]... e

nos resolvemos avangar e tomamos esse poder para nos. (S2)

Segundo Bittar (2006), vivemos um tempo de barbdrie. Trazendo Theodor Adorno,
comenta que Auschwitz € a barbdrie que ndo pode ser esquecida ndo apenas porque
dizimou um povo, mas porque sinaliza outras barbdries entre as quais cita as de
Treblinka, Ruanda, Kosovo, invasdao do Iraque (para ndo falar em outras guerras e
ditaduras), que sdo resultado da mesma e “propria légica contraditéria interna da
dialética da razdo, da modernidade e de seus resultados para a humanidade” (2006, pag.
26).

Segundo Bittar (2006), falta especialmente aos académicos (e a seus professores), a

consciéncia da historia capaz de fomentar o desenvolvimento de um espirito critico
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enraizado. S6 um conhecimento enraizado na Histdria poderia servir de ponte entre "os
conceitos abstratos, aprendidos em disciplinas isoladas e [0] tempo histérico aplicativo.”
Porque nossa juventude é carente de ‘‘observar na histéria a realidade que a
cerca’’: porque grande parte dos educandos estd se demonstrando incapaz de perceber,
por exemplo, o “porqué” de Auschwitz e de outras barbéries. Esta falta de percepcao
sobre os problemas do nosso tempo traz como conseqiiéncia a “apatia politica, a
invisibilidade dos problemas sociais, a indiferenca social, a insatisfacdo sublimada no

consumo, a inércia mobilizadora [...]” (BITTAR, 2006, pag. 25).

E esta falta de percep¢do nio € apenas do académico de direito, mas também dos muitos
professores que, segundo Bittar (2006), estdo apenas aparelhados para o conhecimento
instrutivo e técnico, que por si sO € alienante e oblitera a capacidade dos estudantes de
ler a realidade histérico-social. O conhecimento técnico-instrutivo produzido no bojo da
racionalidade técnica, coroldrio da l6gica do mercado que hoje “conforma” também os
projetos pedagdgicos dos cursos juridicos, (conforme item 2.1) aniquila em grande
medida a possibilidade de pensamento autonomo, possivel de ser desenvolvido a partir
do exercicio da critica, do exercicio do “ato de duvidar”’, (conforme item 1.2.1) que
embora esteja na base do cogito cartesiano no qual se funda a ciéncia moderna ndo pode
ser excluido do processo da cognoscibilidade, uma vez que ndo hd emancipacdo
possivel para alunos submetidos ao adestramento praticado nos cursos sujeitados ao
império da racionalidade técnica fundadas nas exigéncias de mercado.

Os cursos juridicos apenas voltados para o mercado estdo conformados por esta
racionalidade técnica cuja preocupacgdo volta-se ao preparo dos alunos para exames que,
como os da OAB, apenas mensuram o conhecimento técnico da “matéria lecionada
remasterizada”, e o grau de aptidao do operador para o atendimento do “alto nivel de
competitividade e de adequacgdo aos critérios da racionalidade técnica e mercadolégica”

(RIOS, 2008)

O jovem, em sua grande maioria, ndo percebe sua condicdo de consumidor que se
matricula em um curso superior em busca da “mercadoria educacional” que lhe €
oferecida; ele ndo estd, exatamente, em busca do conhecimento que o curso lhe deveria
propiciar. Este jovem esté destituido da capacidade de “observar na histdria a realidade

que o cerca” como comentado por Bittar (2006, pag. 25), porque esta pratica ja ndo é
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mais necessdria, ndo € exigida como uma ‘“‘competéncia” que os alunos devam
desenvolver, pois ndo se traduz em produtividade e competitividade. Olhares
contextualizados como o de Quino, por exemplo, que na década de sessenta passou a
colocar na boca da menina de nome Mafalda grande critica ao seu tempo, nio se
demonstram mais tdo presentes na atualidade. Abaixo as preocupacdes de Mafalda,

8

.4 . . .. .
personagem de Quino ~, menina capaz de ler e entender a realidade histérico-social,

capaz de perceber exatamente as mazelas do mundo ao qual pertence.
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Entretanto, hoje, a preocupacdo a dominar grande parte dos habitantes deste planeta
afigura-se ndo serem aquelas de Mafalda; sdo, antes, as provocadas pelo mercado no
qual o estudante tem que inserir-se, devidamente “apetrechado” com competéncias tais
que permitam a ele ser bem avaliado como “recurso humano” produtivo e competitivo.
Esse € um quadro, como se demonstrou no item 2.1.1 supra, cada vez mais agudo em

razdo da globaliza9€1049 que, segundo a OAB, tem exigido “reciclagem profissional

“® Tiras de Quino. Trad.: Mauzar Benedito. Edicdo de texto: Henfil. Global Editora, 1982.
* Do vocdbulo globalizacdo, transcrevem-se as rubricas que neste trabalho interessam:
2. Rubrica: sociologia.
processo pelo qual a vida social e cultural nos diversos paises do mundo € cada vez mais afetada
por influéncias internacionais em razdo de injuncdes politicas e econdmicas
2.1 Rubrica: economia, politica.
intercambio econdmico e cultural entre diversos paises, devido a informatizacdo, ao
desenvolvimento dos meios de comunicag¢do e transporte, a acdio neocolonialista de empresas
transnacionais e a pressdo politica no sentido da abdicacdo de medidas protecionistas
2.2 Rubrica: economia, politica.
espécie de mercado financeiro mundial criado a partir da unido dos mercados de diferentes paises e
da quebra das fronteiras entre esses mercados
Obs.: cf. capital voldtil
2.3 Rubrica: economia, politica.
integracdo cada vez maior das empresas transnacionais, num contexto mundial de livre-comércio e de
diminui¢do da presenca do Estado, em que empresas podem operar simultaneamente em muitos paises
diferentes e explorar em vantagem propria as variacdes nas condi¢des locais”( HOUAISS, 2001).
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constante, [com] absorcao de novos conhecimentos e de novas tecnologias’ uma vez
que as “transformacoes geopoliticas em curso em nosso planeta, decorrentes do
processo de globalizacao econdomica e de avango nas telecomunicacdes, geram novos e

complexos desafios, no horizonte de nossa profissao. (OAB, 2007). (grifos nossos)

O que se afigura possivel concluir é que a ciéncia tal qual foi concebida na
modernidade, dentro de padrdes positivistas, ndo tem sido capaz de solucionar muitos
dos problemas do mundo moderno que ajudou a criar. Assim, mereceria ser reavaliado o
seu papel, especialmente o papel das ciéncias humanas e, especificamente o das ci€ncias
juridicas para que esta fosse capaz de observar na histdria a realidade circundante, capaz
de suscitar a consciéncia historica fomentadora do ensino critico que viabiliza o
conhecimento comprometido com a realidade, que sabe “ler e entender” a realidade
histérico-social. Essa € a primeira mudanga, a do paradigma epistemoldgico, que

viabilizaria a outra: a do ensino do Direito comprometido com a realidade.

2.3.2 Dar visibilidade aos diferentes

O movimento da globalizacdo, permeado por politicas neoliberais, parece estar, em
medida consideravel, acentuando a exclusdo em suas diferentes modalidades. Esse
efeito da “exclusdo” ndo poderia escapar ao olhar critico afim de que seja possivel um
movimento no sentido da inclusdo daquele que ndo conseguiu “ajustar-se” as

imposi¢oes da globalizacao.

Sim, um olhar critico deveria ser lancado as conseqiiéncias do quadro no qual estd

inserido o fendomeno da globalizacao, diz Candau (2007, p.3)

Globalizacdo, politicas neoliberais, seguranca global, estas sdo
realidades que estdo acentuando a exclusio, em suas diferentes formas
e manifestacdes. No entanto, ndo afetam igualmente a todos os grupos
sociais e culturais, nem a todos os paises e, dentro de cada pais, as
diferentes regides e pessoas. Sdo os considerados “diferentes”, aqueles
que por suas caracteristicas sociais e/o étnico-raciais, por serem
pessoas que ndo se ajustam a uma sociedade cada vez mais marcada
pela competitividade e pela l6gica do mercado, (...)
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Os “diferentes” parecem estar excluidos da sociedade competitiva. Nao se pode perder
de vista, entretanto, que a inclusdo de todos os cidaddos € garantia constitucional; que a
educagdo € direito social que visa a igualdade social, fundamento do Estado
democriatico (MORAES, 2006). Assim, qualquer exclusdo ndo poderia ocorrer
especialmente se fundada na razdo de “diferengas” decorrentes de caracteristicas sociais
e/ou étnico-raciais, ou por ndo ajustamento a competitividade e a l6gica do mercado.
Excluir estes cidadaos como “os ‘perdedores’ e, portanto, ‘descartaveis’, € negar a estes
excluidos o ‘direito a ter direitos’” (HANNA ARENDT apud CANDAU, 2007), o que
fere garantia constitucional. Sim, pois a educacdo € direito social garantido a todos, é
dever do Estado. Enquanto um direito, a Educacdo visa o pleno desenvolvimento da
pessoa, preparando-a para o desenvolvimento de suas qualidades humanas, capaz do
exercicio da cidadania e ndo apenas para a sua qualificagdo para o trabalho. (MORAES,
2006, p.740) Sim, porque a Educacdo vai além do mero preparo de um profissional

competitivo. O conceito “Educagao”

(...) € mais compreensivo e abrangente que o da mera instru¢do. A
educacdo  objetiva propiciar a formacdo necessdria  ao
desenvolvimento das aptiddes, das potencialidades e da personalidade
do educando. O processo educacional tem por meta (a) qualificar o
educando para o trabalho; e (b) prepara-lo para o exercicio
consciente da cidadania. O acesso a educacao ¢ uma das formas de
realizacdo concreta do ideal democratico (MELLO, 1986 apud
MORAES, 2006, p. 741) (grifos nossos)

A despeito da exclusdo que a globalizacdo e o “mercado” t€ém provocado, Candau diz

que tem sido
(...) possivel também detectar a progressiva afirmacdo de uma nova
sensibilidade social, ética, politica e cultural orientada a criar redes
de apoio mituo e construir novas alternativas de uma vida digna e
feliz para todos e todas. Muitas sdo as iniciativas e as articulagdes que
nascem de diferentes grupos sociais com este horizonte de sentido.
Nesta perspectiva alternativa, contra-hegemoénica, os Direitos
Humanos sao proclamados num horizonte critico e emancipador e
expressam a aspiracio pelo respeito efetivo a dignidade humana
que ecoa em todo o planeta. (CANDAU, 2007, p.3) (grifos nossos)

E Candau (2007, p.7) quem propde, na perspectiva da educacdo, que deva ser ela
intercultural de modo a permitir “o reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os
diferentes grupos sociais e culturais.” Como uma das defensoras da educag¢do para

direitos humanos, Candau enfatiza sua necessidade, isto €,
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Uma educagdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos sdcio-
culturais nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construcdo de
um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural esta orientada a construcio
de uma sociedade democratica, plural, humana, que articule
politicas de igualdade com politicas de identidade. (CANDAU,
2007, p.7) (grifos nossos)

E a partir do P6s-Guerra, como resposta as atrocidades cometidas durante o nazismo
que se delineia o cendrio que permitiu “o esforco de reconstrucao dos direitos humanos
como paradigma e referencial ético a orientar a ordem internacional contemporanea.”
(PIOVESAN, 2008). Como movimento extremamente recente na histdria, busca
converter os direitos humanos em tema de legitimo interesse da comunidade
internacional. Na busca da universalizacdo e internacionalizacdo destes direitos
humanos, segundo Piovesan (2008), “é necessério a formagdao de um sistema normativo
internacional de protecdo de direitos humanos de ambito global e regional, como
também de ambito geral e especifico.” Assim como Candau, Piovesan fala da
necessidade de que se adote o valor da primazia da pessoa humana tanto pelo sistema
global como regional, que

complementam-se, interagindo com o sistema nacional de
protecdo, a fim de proporcionar a maior efetividade possivel
na tutela e promocao de direitos fundamentais. A sistemética
internacional, como garantia adicional de protecdo, institui
mecanismos de responsabilizacdo e controle internacional,
acionaveis quando o Estado se mostra falho ou omisso na tarefa
de implementar direitos e liberdades fundamentais.

Ao acolher o aparato internacional de protecdo, bem como as
obrigacdes internacionais dele decorrentes, o Estado passa a
aceitar o monitoramento internacional, no que se refere ao
modo pelo qual os direitos fundamentais sao respeitados em
seu territorio. O Estado passa, assim, a consentir no controle e
na fiscaliza¢cdo da comunidade internacional quando, em casos
de violagdo a direitos fundamentais, a resposta das institui¢des
nacionais se mostra insuficiente e falha, ou, por vezes,
inexistente. (PIOVESAN, 2008) (grifos nossos)

Este movimento de internacionalizacdo dos direitos humanos, ainda segundo Piovesan
(2008), contribui para a democratizacdo do cendrio internacional, “ja que, além do
Estado, novos sujeitos de direito passam a participar da arena internacional, como os

individuos e as organiza¢des ndo-governamentais.” Diz a autora que os individuos

passam a atuar como sujeitos de direito internacional num espaco que, tradicionalmente,



124

s6 os Estados podiam participar, obtendo, assim, visibilidade pela comunidade

internacional, das violagdes de seus direitos.

E Dallari (2008) pontua a importancia desse movimento em prol de uma cultura de

direitos humanos que até pouco tempo nao era realidade para os brasileiros:

Um dado muito curioso até, € que o Brasil assinou em 66 os
pactos, mas engavetou. Pela Constitui¢do, era necessario que o
Congresso homologasse. E nunca se mandou ao Congresso para
homologacdo durante vinte anos, eles ficaram engavetados. O
curioso da histéria é que, apesar desse engavetamento, os pactos
de direitos humanos acabaram penetrando na ordem juridica
brasileira através da Constituicdo. Quer dizer, pela primeira vez
na histéria, com a Constituicdo de 1988, nds tivemos uma
Constitui¢do que comeca falando dos direitos fundamentais e
ndo da organizacdo do governo, como era a nossa tradi¢cdo
constitucional. Entdo, esses pactos, em grande parte, estdo
contidos nos artigos 5°, 6° e 7° da Constituicdo. Mas, apesar
disso, em 92, os pactos foram, afinal, homologados e fazem
parte, expressamente, da ordem juridica positiva brasileira.
Assim, também, muitos outros documentos extremamente
importantes. Entdo, esse é um efeito pratico e que ja se faz sentir
no Brasil e em muitos lugares. Eu sei que nds temos, ainda,
dificuldades muito sérias, que hd muitas resisténcias, mas é um
instrumental novo que ji comega a ser utilizado em produzir
efeitos préticos.

Juristas como Dallari e Piovesan ddo conta da existéncia desse movimento de
transformagao da cultura juridica que tem buscado dar visibilidade a tantos que
reiteradamente tém sido excluidos da protecdao do direito. Entretanto, parece ainda nao
se ter atingido de forma satisfatéria a correspondente e necessdria transformacao na drea
educacional como um todo, nem na do ensino do direito. Sim, porque, como afirma
Candau (2007), antes de se obter uma efetiva educacdo para os direitos humanos ¢é
necessario que se promovam ‘“processos de desnaturalizacdo e explicitacdo da rede de
esteredtipos e pré-conceitos que povoam nossos imagindrios individuais e sociais em
relac@o aos diferentes grupos socio-culturais (...)”. Questionando a “naturalizac¢do”, que
faz em grande parte invisivel e especialmente complexa esta problemadtica, propde
Candau (2007) que, para que se possa caminhar no sentido de uma efetiva educagdo
para direitos humanos, as idéias devem ser agrupadas em torno de determinadas nicleos

que considera como fundamentais:
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O primeiro [ndcleo] estd relacionado a necessidade de
desconstrucido. Para a promoc¢do de uma educagdo intercultural é
necessario penetrar no universo de preconceitos e discriminagdes que
impregna muitas vezes com cardter difuso, fluido, e sutil todas as
relacdes sociais que configuram os contextos em que vivemos. [...]
questionar o cardter monocultural e o etnocentrismo que, explicita ou
implicitamente, estdo presentes na escola e nas politicas educativas e
impregnam os curriculos escolares (...)

Um segundo niicleo de preocupagdes se relaciona a articulacio entre
igualdade e diferenca no nivel das politicas educativas, assim
como das praticas pedagogicas. Esta preocupacdo supde o
reconhecimento e valorizacdo das diferencas culturais, dos diversos
saberes e prdticas, e a afirmacdo de sua relagdo com o direito a
educacao de todos/as. (...)

Quanto ao terceiro nucleo, se relaciona com o resgate dos processos
de construcio das identidades culturais, tanto no nivel pessoal
como coletivo.

Um dltimo nucleo tem como eixo fundamental promover
experiéncias de interacao sistematica com os ‘outros’: para
sermos capazes de relativizar nossa propria maneira de
situar-nos diante do mundo e atribuir-lhe sentido, ¢
necessario que experimentemos uma intensa interacdo com
diferentes modos de viver e expressar-se. (CANDAU, 2007, p.8-9)

H4 que se ter abertura para o “outro” de forma a que se valorizem sua identidade cultural
e os conhecimentos e valores que traz consigo. A interacao por meio do didlogo visando
uma constru¢do conjunta entre essas pessoas de procedéncias sociais, étnicas, religiosas,
culturais diferentes exige, segundo Candau (2007), o rompimento de “toda tendéncia a
guetificacdo presente também nas instituicdes educativas” e supde uma mudanca de
paradigma também no ensino do direito. O ensino juridico devera atender a necessidade
de desconstru¢ao do “conhecimento lecionado”, abandonando-se a cartilha oficial para ir
buscar além do conhecimento preso a cientificidade desumanizadora. O nicleo da
valorizagdo das diferencas culturais, proposto por Candau (2007), estd presente na fala
de S1:
E uma das coisas também de que eu logo me convenci é de que ndo sé é bom

ter esse conhecimento ndo cientifico. Mas é necessdrio mesmo. E necessdrio

para o desenvolvimento de sensibilidade até para compreender o outro.

Continua S1:
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Entdao eu vou buscar o direito auténtico nos comportamentos. Os
comportamentos correspondem a valores que muitas vezes ndo sdo
conscientizados, mas que estdo no subconsciente e por isso influem sobre os
comportamentos e as vezes até determinam esses comportamentos. Entdo,
por todas essas razoes € preciso sim, por mais que se procure o rigor
cientifico, é preciso levar em conta o conhecimento ndo cientifico. (grifos

nossos)

Também, S3 passa a sua percepcdo sobre o quanto a atuacdo do profissional do direito

pode vir carregada de preconceitos, o que impede o exercicio do Direito.

Como advogado se vocé vai pegar a causa de uma pessoa pobre, vocé vai
ter que entender aquela causa, até pra poder fazer escolhas certas, vocé vai
ter que estar desprovido de alguns preconceitos, porque é engracado porque
o0 preconceito, ele fecha a nossa visdo de tal maneira, que as vezes até o
obvio que estaria na nossa frente pra efeitos da decodificacdo do trivial,
desaparece. Entdo, a chave bdsica disto é essa libertacdo. Essa libertagao,

enquanto ser humano, pra verificacdo do outro (_..). (grifos nossos)

Quanto a primeira atitude proposta por Candau (2007) - necessidade de desconstruciao
dos nossos pré-conceitos — também S3 a descreve quando nos diz que “uma idéia feita”
sobre o outro, especialmente do “outro” excluido, mais pobre, j4 vem permeada de
preconceitos, pois achamos que seja o “outro” que sempre quer
tirar vantagem de alguma coisa é o outro que quer se colocar em situagdo
de trapaca, de passar pra trds; e quando eu o vejo, eu 0 vejo no mdximo
com aquela hospitalidade, generosidade no sentido figurado. Isso é muito
comum. Eu fiquei impressionado: isso é muito comum no direito. Vocé vé
alguém que vai postular (...) um direito relacionado a doenca, um auxilio-
doenga (...) [e] as pessoas acham que alguém estd querendo tirar, pela
perspectiva do estado social, alguma vantagem que eu ndo tenho, e que eu
que estou financiando ou subsidiando essa vantagem. Entdo, isso é muito
comum, que algumas pessoas sem perceberem isso no direito, seja como

Jjuizes, seja como advogados estejam travados por essa logica.
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Para S3, “essa 16gica”, que ja pressupde a ma-fé do “outro”, encontra-se disseminada na

sociedade:

Todo dia aparece, na Globo, alguém jogando uma muleta depois que pede
um auxilio-doenga. Claramente, todo mundo que [0 juiz] vai julgar... O
déficit da previdéncia, o déficit da previdéncia, toda hora jogado na cabeca
das pessoas... o que ele vai fazer? Ele vai achar que aquelas pessoas estdo

indo ali de md-fe.

A pressuposicdo de mé-fé sobre o “outro” € a mesma atitude que Freire (2007, p. 49)
apresenta como sendo a do opressor que impede o “outro” de ser mais. S3 fala que esta

pressuposicao de que o “outro” vai te enganar, € completamente avessa a tudo o que é a
logica do direito. Sim, porque o direito, expresso na Constituicdo e que visa o Estado
democratico, é destinado a assegurar o exercicio dos direitos que possibilitem uma

sociedade pluralista e sem preconceito (no Preambulo da CF/88)

S1 e S3, assim como Candau, propdem um direito livre de pré-conceitos e que nao
perca de vista o ser humano com suas caracteristicas e comportamentos especificos, o
que demonstra a necessidade de uma nova epistemologia do conhecimento juridico. Como ja
apontado no item supra - “2.1.2 A segunda metade do século XX e a orientacio
tecnicista da Educacdao” - tivemos, na ultima metade do século passado, um
movimento que privilegiou o ensino tecnicista com foco no desenvolvimento técnico e
ndo na pessoa € que encontrava sua justificativa na suposta neutralidade da ciéncia. O
paradigma da neutralidade cientifica como se buscou apresentar acima (item 1.5, do
capitulo I), deve ser questionado em prol do desenvolvimento de uma cultura juridica,
de um novo paradigma da ciéncia juridica, que tenha seu foco na pessoa humana, nos
direitos humanos, como diz Dallari, ou seja, na humanizagdo do direito (como diz S2) e

nio no atendimento do mercado.
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Mafalda de Quino™

2.4 Da humanizagdo da ciéncia e do ensino do Direito

Entre os varios aspectos do direito e do ensino juridico abordados pelos professores

entrevistados, ora sera ressaltado o da humanizagdoﬂ do ensino. S2, por exemplo, diz

Eu acho que entdo insistir na humanizacao do ensino juridico é insistir em
tornar possivel a ponte de acesso entre esses textos que nds podemos
chamar “cldssicos” e essa geracdo que vem absolutamente distanciada de
um conhecimento literdrio, filosofico, sociologico e antropologico minimo.
Porque sem essa base, o direito continua sendo tecnologia de exercicio do
poder. Entdo, da base de saber o que “arras” significam, o que o contrato
significa,... bom, eu vou ser mais um reprodutor de toda essa tecnologia

conceitual a disposigao.
S1 sobre o ensino que forme o jurista dd sua opinido:

Eu hd muito tempo me convenci de que a formagdo do jurista deve ser
multidisciplinar. Todo conhecimento é util. Eu acho que realmente é muito
necessdrio ter um conhecimento diversificado, jamais desprezar qualquer
Jorma de conhecimento.

Muitas vezes eu disse e repito muito, leia tudo. Tudo o que vocé puder ler,
sobre todos os assuntos. Quer dizer, alguma coisa vai ficar, sdo

*° Tiras de Quino. Trad.: Mauzar Benedito. Edi¢do de texto: Henfil. Global Editora, 1982.

31 Sobre esse verbete 1é-se em Houaiss (2001): “ato ou efeito de humanizar(-se), de tornar(-se) benévolo
ou mais socidvel [J ETIM humanizar + -¢do; ver human(i)-;” Humanizar/Humanizante é palavra que
vem do elemento de composi¢cdo human(i)- que segundo Houaiss (2001) vem do latim “humdnus,a,um
‘relativo ao homem, préprio do homem; que convém ao homem; digno de um homem, instruido, culto;
que pode acontecer a um homem mortal; bom, bondoso' (em que pese a correspondéncia semantica,
humdnus nao tem relacdo etimoldgica conhecida nem com homo nem com humus); a cognacdo latina
inclui: humanitas,dtis 'humanidade, a natureza humana; a espécie humana; afeicio humana, sentimentos
humanos; instru¢do, educagao’, (...)”
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conhecimentos que se adicionam, sdo elementos para a critica do
conhecimento. (grifos nossos)

Note-se que S1 fala na formagdo do jurista que deve ser nutrida por toda sorte de
leituras para desenvolvimento de espirito critico; ndo fala em “operadores do direito”
“desenvolvidos” para executarem operagdes que exigem determinadas competéncias. O

que S1 sugere formar € o jurista capaz de valorizar o ser humano.

Também, a pedagogia de Freire (2007, p. 46) fala de humanizacdo; em sua obra
Pedagogia do Oprimido, Freire textualmente assevera ser uma “pedagogia humanista”
pela qual se enfrenta, culturalmente, a cultura de dominagdo pela percep¢cdo do mundo
do opressor que resulta da conscientizacdo da opressdo e pela expulsdo dos mitos
criados pelo opressor, entre os quais da neutralidade da ciéncia. Dalmo Dallari,

testemunha da nossa histéria e autor de lutas pelo Direito, nos diz

(...) quando falo com juizes, € muito comum a gente ouvir o juiz dizer,
afirmando a sua neutralidade, seu espirito de justica: "eu sou neutro,
eu sou escravo da lei". E eu, ultimamente, tenho lembrado que - é
publico e notdrio, os jornais noticiaram, a Folha de Sdo Paulo noticiou
com pormenor - que o Ministro Sérgio Motta, o "Serjdo", comprava
parlamentares para fazerem determinadas leis, inclusive emendas
constitucionais. (DALLARI, 2008)

Para Dalmo’ 2, este juiz ndo € “escravo da lei", mas € "escravo do Serjao" ou de outros

que compram os parlamentares. Isso ndo pode ser aceito como ‘direito’. E continua:

Eu quero mais do que isso, quero que os principios constitucionais
sejam respeitados, que o principio que diz que a dignidade da pessoa
humana é um dos fundamentos da Republica seja levado em conta.
Quero que o principio fundamental que ressalta os direitos
humanos seja lembrado na aplicacio da lei. Entdo eu, juiz,
advogado, seja quem for que faca a aplicagcdo da lei, complementa a
lei no caso concreto, completa com os principios, com os principios
éticos, inclusive, que fazem parte da nossa realidade social, do
nosso povo, da nossa sociedade. Entdo, na verdade, € o que eu quero
dizer quando digo que nds estamos vivendo um momento
revoluciondrio. Estd-se comecando a denunciar isso. (DALLARI,
2008) (grifos nossos)

Na qualidade de professor, livre docente desde a década de sessenta, contrapde-se
contra a concep¢do de direito que se fundamenta na norma vigente. Essa concepg¢ao,

segundo Dalmo, é responsdvel por “duzentos anos de discriminacdes legalizadas. Quer

52 DALLARI, DALMO A. http://www.dhnet.org.br/direitos/militantes/dalmodallari/dallari_iedh.html
acesso em 02.11.08
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dizer, tudo parece legal, parece justo, entdo ninguém se opde.” E a grande reacdo, na

visdo de Dalmo comecga a ser articulada mediante a cultura juridica que recepciona os

direitos humanos. Dizendo que estamos numa encruzilhada da histéria diante da qual

teremos que escolher o humanismo ou o materialismo, Dallari fala do que entende por

Humanismo:

O humanismo considera que esteja refletido na luta pelos
direitos humanos. E o materialismo é o capitalismo na sua
forma extremada e hoje tem nome de globalizag¢do, tem nome de
mercado, tem nome de neoliberalismo, mas, essencialmente,
materialismo. Se a pessoa humana ndo € importante, ela é
dependente totalmente de objetivos econdmico-financeiros. E
isto que importa e eu vejo isto, por exemplo, no Brasil, quando
se diz: "ndo, as coisas estdo Otimas, nds temos s6 0ito, nove por
cento de desempregados..." e considera-se isso normal. S6 que o
desempregado € um trabalhador, € um pai de familia que foi
reduzido a condicdo de mendigo. Sofre a maxima agressdao na
sua dignidade de ser humano. E as pessoas que dirigem a
economia, que dirigem as financas, ndo tém a minima
sensibilidade por isso: ''ndo, ndo tem importancia, olha que
coisa oOtima, nés vamos criar oito por cento de
desempregados". Na verdade, isto é antiético, € antijuridico, é
absolutamente inaceitavel. (DALLARI, 2008) (grifos nossos)

Aqui cabe lembrar a fala de S1 que nos diz E a arrogdncia que distancia a pessoa da

realidade social. Porque se apegam ao que denominam lei € a0 que denominam de

“saber cientifico”, muitos dos operadores do direito atuam de forma antiética e

antijuridica. S1 se posiciona no mesmo sentido:

Quer dizer, a pessoa que desconhece a realidade despreza mesmo a

realidade, é preconceituosa em relacdo a esta realidade porque é uma

realidade ndo cientifica, ndo académica, ndo elaborada intelectualmente

e isso muitas e muitas vezes tem sido sim fonte de injustica, inclusive

injustica no relacionamento humano, por causa deste desprezo por

aquele que ndo tem o conhecimento cientifico. (S1) (grifos nossos)

Talvez fosse necessario entender que o conhecimento chamado cientifico pode ser fonte

de injustica se epistemoldgicamente nao se livrar do preconceito que afasta a ciéncia

juridica da realidade ndo cientifica, ndo académica. Esta ndo é uma constatacdo de

apenas de S1, mas de Freire que difunde no conjunto de sua obra a idéia de que fudo o

que ele sabe do mundo, mesmo por ciéncia, ele teria aprendido a partir de sua propria
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visdo e experiéncia do mundo sem as quais os simbolos da ciéncia nada poderiam
dizer. Isso porque todo o universo da ciéncia é construido sobre o mundo vivido. E para
pensar a ciéncia com rigor, apreciando exatamente seu sentido e seu alcance,
primeiramente é preciso despertar essa experiéncia do mundo da qual a ciéncia é a
expressdo segunda. A ciéncia ndo tem e ndo terd jamais o mesmo sentido de ser que o
mundo percebido, pela simples razdo de que ela é uma determinagdo ou uma

explicacdo dele™.

2.4.1 O Direito como expressao do mundo social

Quando, na sua entrevista, S3 fala da forma como alguns érgdos jurisdicionais estao
“distribuindo” justi¢a, evidencia-se o quanto a légica da racionalidade tdo presente para
0s positivos conspira contra o Direito na medida em que obriga o jurisdicionado que
busca o Judicidrio a “encaixar” seu pedido, suas necessidades, no “modelito” pronto da

“inicial padrao” a ele oferecida, como anteriormente relatado por S3.

Vocé [o juiz] jd tem um modelinho aqui, um modelinho ali, um modelinho
acold... sai uma sentenca. Entdo, (...) se vocé [o juiz] autorizar, por senha, a
sua assinatura eletronica [do juiz], ndo hd mais necessidade da sua
presenca [do juiz] na verificacdo do que estd acontecendo no processo.

(...) E uma coisa que conspira contra o poder judicidrio; que fragiliza a
democracia, e que deixa todos expostos, nesse e vdrios outros exemplos, da
utilizacdo dessa logica iluminista e que depois sai daqui, vai permeando
toda a construcdo de um processo ou de solugdo dos conflitos. (...) (S3)

(grifos nossos)

O sistema judicial, organizado para a maximizacdo de desempenho, passa a
comprometer tanto a teoria como a praxis, nos diz S3, que por adotarem “(...) uma
logica positivista, de racionalidade pura” uma vez que sdo desconsideradas as vdrias
vivéncias trazidas pelo jurisdicionado. Afirma S3 que, quando se adota uma ldogica

positivista, de racionalidade pura, perde-se a dimensao do outro:

> trecho construido a partir de fragmento cuja autoria ainda ndo se conseguiu identificar mas que, sem
didvida, reflete o pensamento freiriano.
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“que homem estd ali?”, “que doenca é aquela?”, “que doente é aquele?”,
“que trabalhador é aquele que estd postulando?” .
Se fixado na 16gica da racionalidade, ndo se alcanca a dimensao da humanidade que S3
acha necessdria ao Direito. Aqueles que estdo ligados ao Direto, afirma S3, devem ir
além da “logica do conhecimento, do cognitivo.”.
E ai, nos [da area do Direto] precisariamos devolver ao direito a dimensdo
que ele estd perdendo, que é a dimensao humanizante, na sua totalidade. O
homem ndo s6 como ser que pensa, mas como ser que sente, COmo ser que
obra, como ser que realiza, que se realiza nas suas atividades, que se
realiza no outro. Ora, isso [estar perdendo a dimensdo humanizante] é uma
coisa gravissima porque vocé chega a conclusdo de que vocé estd tirando
essa humanidade das relacoes de poder existentes no direito. (grifos nossos)
Podemos concluir da fala de S3 que ele acusa o direito de estar cada vez mais insensivel
ao jurisdicionado, apartado da sociedade a qual deveria servir mediante uma prestacao
jurisdicional que atendesse as necessidades humanas. Por seu turno S2, ao comentar as
inovacdes que entende necessdrias na drea do direito, fala de ética e de

responsabilidade.

(...) no coracdo da cultura do direito, estd uma ética de responsabilidade,

uma ética dos direitos humanos. (grifos nossos)

S2 afirma que o que dd base hoje de sustentacdo filosdfica a idéia do direito é a
dimensdo da protecdo, em seus diversos quadrantes, da dignidade da pessoa humana.
Prote¢dao da dignidade humana é o centro da responsabilidade social do proéprio
direito, o cerne do direito sem o que
(...) € impossivel até mesmo pensar para que serve o direito. Por isso que na
base de uma cultura voltada para afirmacdo da dignidade da pessoa
humana, os direitos humanos sdo naturalmente jogados para o centro do

debate do que seja responsabilidade social do proprio direito. (S2)

Com efeito, os direitos humanos tém estado em debate nas democracias ao redor do
mundo, inclusive no Brasil, segundo Piovesan (2008):

Enfatize-se que a Constitui¢do brasileira de 1988, como marco
juridico da institucionalizacdo dos direitos humanos e da transi¢do
democritica no pafs, ineditamente, consagra o primado do respeito
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aos direitos humanos como paradigma propugnado para a ordem
internacional. Esse principio invoca a abertura da ordem juridica
brasileira ao sistema internacional de protecdo dos direitos humanos
(...) O movimento de internacionalizacio dos direitos humanos
constitui um movimento extremamente recente na historia,
surgindo, a partir do pds-guerra, como resposta as atrocidades e aos
horrores cometidos durante o nazismo. Se a 2* Guerra significou a
ruptura com os direitos humanos, o Pds-Guerra deveria significar a
sua reconstrucdo. E neste cendrio que se desenha o esfor¢o de recons-
trucdo dos direitos humanos, como paradigma e referencial ético
a orientar a ordem internacional contemporianea. (grifos nossos)

Mas para que os direitos humanos se tornem efetivamente um paradigma e referencial
ético na ordem juridica, (bem como um novo paradigma epistemoldgico na ciéncia do
Direito) serd necessario que os cursos de direito ndo mais ensinem pela cartilha oficial,
nio se contentem em apenas depositar nos alunos o ‘“conhecimento lecionado
remasterizado”. E preciso que a ciéncia juridica ensinada seja aquela que ji tenha
adotado novo paradigma, uma nova “atitude” epistemoldgica. Para tanto, S2 apresenta

sua visao:

Entdo, a graduacdo em Direito, ela deve ter uma disciplina ou vdrias
disciplinas transversalmente discutindo o problema dos direitos humanos.
Isso é fundamental, seja para o individuo, seja para o grupo, seja para o
meio ambiente. Por isso as diversas dimensoes dos direitos humanos vao
revelar a preocupagcdo com o homem, a preocupagcdo com a natureza, a
preocupacdo consigo mesmo e a protecdo de suas proprias formas de

expressdo. (S2) (grifos nossos)

Também, manifesta-se S1
Para mim um dado fundamental é o ponto de partida, é o reconhecimento da
pessoa humana como o primeiro dos valores. De toda pessoa humana.
Qualquer pessoa humana, inclusive o criminoso, aquele que pratica um ato
anti-social ndo deixa de ser uma pessoa humana.
Entdo é preciso sempre ter em conta isso a pessoa humana como o primeiro

dos valores. (S1)

A responsabilidade social do Direito, que parte do humano e que expressa o

N

mundo social deveria presidir a reformulacdo da visdo epistemoldgica da ciéncia
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juridica, o que, poder-se-ia dizer levaria a transformacao do direito tecnicista em
Direito Humanizado, o que exigiria a mudanca, como conseqiiéncia, da forma de

ensinar o Direito.

O que se pode deduzir ao final do presente capitulo é que, no mundo globalizado, os
“diferentes” parecem estar excluidos da sociedade competitiva. Se tomarmos o Brasil,
esta parece ser a realidade. Todavia, a inclusdo de todos os cidaddos deveria prevalecer
sobre qualquer exclusdo posto ser uma garantia constitucional e a igualdade social é
fundamento do Estado democraitico. Neste Estado democratico, o acesso a educaciao
deveria ser uma das formas de realizacio concreta do ideal democratico A
consciéncia de que a educacao ndo poderia reduzir-se a meramente propiciar a formagao
necessaria ao desenvolvimento das habilidades ou competéncias demandadas pelo
“mercado” é uma das mudancas que nos parece ser impositiva como resultado de uma
nova atitude epistemoldgica diante do mundo globalizado e dominado pela logica
prevalente do mercado. Boaventura de Souza Santos (2007b, p 226) adverte que, no
centro de uma nova atitude epistemoldgica, deve estar
(1) uma movimentagdo prudente, uma vez que ndo pode garantir que
todas as movimentagdes sejam na direcdo pretendida; (2) uma
pluralidade de conhecimentos e praticas, jd que nenhum deles
isoladamente garante orientacdo fidvel; (3) uma aplicacao da ciéncia
edificante e socialmente responsavel, em vez de técnica, ja que as
conseqiiéncias das acdes cientificas tendem a ser menos cientificas
que as acoes em si. (SANTOS, 2007b, p 226) (grifos nossos)
Este posicionamento sugerido por Santos parece ser necessirio, também, na drea
juridica: aplicacdo da ciéncia edificante e socialmente responsdvel, em vez de técnica
apenas, de modo que se evitem as conseqiiéncias sociais da exclusdo e do preconceito.
Na verdade, trata-se de um movimento de desconstru¢do do que até hoje se praticou;
para tanto, necessdrio se demonstra que a ciéncia juridica se abra a progressiva
afirmacdo de uma nova sensibilidade social, ética, politica e cultural (CANDAU, 2007,
p.3) capaz de captar as necessidades dos ‘“diferentes excluidos” de diferentes grupos
sociais, permitindo um posicionar contra-hegemdnico da ciéncia juridica mediante uma
perspectiva critica. Se a ciéncia juridica posicionar-se no sentido do efetivo respeito
pela dignidade humana ao invés de apresentar-se na sua forma meramente técnica,
estard ela no caminho da construcio de novo paradigma. Segundo os professores

entrevistados na presente pesquisa, € conforme Dallari (2008), Piovesan (2008) e

Candau (2007), parece ja ser possivel notar um movimento de transformacao na cultura
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juridica no sentido de dar visibilidade a tantos que aqui reiteradamente tém sido
excluidos da protecdo do direito. Essa transformagdo poderd ir sedimentando-se na
medida em que, efetivamente, esses “diferentes” passem a ter a identidade cultural, os
conhecimentos e valores reconhecidos pelo sistema jurisdicional. Os autores visitados e
os professores entrevistados entram em consenso para nos dar suporte na afirmacdo de
que o ensino juridico deve atender a necessidade de desconstru¢do do “conhecimento
lecionado remasterizado” pelo abandono da cartilha oficial e pela adocdo do
conhecimento cientifico edificante e socialmente responsdvel permeado pela nova
sensibilidade social, ética, politica e cultural, a qual permite a valorizacdo das
diferengas culturais mediante o abandono (desconstru¢do) dos nossos pré-conceitos.
Desta forma, estar-se-ia trabalhando com a pressuposi¢do de que o “outro” niao busca
enganar, pressuposicao esta pautada na légica natural do Direito. Sob este paradigma
novo, os direitos humanos se tornariam efetivamente um paradigma e referencial ético
na ordem juridica (PIOVESAN, 2008). Esta seria uma das formas da ciéncia juridica
atuar de maneira edificante, socialmente responsdvel e emancipadora, apta a levar o
direito tecnicista, atemporal e descontextualizado a transformacao em um Direito

que se demonstre
¢ Temporal, contextualizado;
¢ Enraizado historicamente, pois lancga suas raizes no solo da realidade social;

e E cujo discurso reflita a experiéncia do mundo real, discurso construido
sobre o mundo vivido e do qual se extrairiam os fundamentos para um novo

discurso que nao subjugue ou discrimine.

A prdxis na esfera juridica parece ser o proprio exercicio da democracia pelo qual as
normas seriam aptas a expressar o auténtico ‘fazer’ democratico que, por conseqiiéncia,
se demonstraria eficaz. Das criticas dos tedricos e dos professores entrevistados é
possivel desvelar-se a visdo epistemoldgica diferenciada acima apresentada e da qual
decorrem, por sua vez, propostas de reformulacdo do ensino juridico que, por sua vez,
requerem uma nova concep¢ao de Docéncia para a drea juridica, tema do nosso préximo

capitulo.
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DIREITO
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CAPITULO III - POR UMA MAIUSCULIZACAO DA DOCENCIA DO
DIREITO

Diante da necessidade de reformulagao da visdo epistemoldgica da ciéncia e docéncia
juridicas cuja introducdo e delineamentos foram debatidos no capitulo precedente, neste
serdo analisadas as propostas de reformulacdo da docéncia do Direito que atendam a
visdo epistemoldgica que permeia o imagindrio dos docentes entrevistados de forma que

se traduzam em contribui¢des a um ensino maiusculizado™.

¢ Do direito ou do “D”ireito
A partida cabe uma observagdo. Até o presente momento reiteradamente a palavra
‘direito’ tem sido escrita com ‘d’ mintsculo. Justifico. Até aqui se tem tratado do
‘direito’ concebido nos moldes focalizados na categoria “conhecimento lecionado”, qual
seja o direito atemporal, fulcrado tdo somente no paradigma cientifico recorrente e
consubstanciado naquilo que estd posto no codigo; que se serve do ‘discurso’
descontextualizado da realidade, discurso no qual subjaz o carater de controle simbdlico
pela sua distancia da realidade social e que se presta a dominagdo, pois ndo propicia a

reflexdo e a criticidade. Esse serd, pois, um direito escrito com ‘d’ minusculo.

Quando esse ‘direito’ puder apropriar-se de uma visdo epistemoldgica da ciéncia

juridica que trabalhe com a possibilidade desta ci€éncia

e Servir-se de um discurso fundado em conhecimento contextualizado e enraizado
historicamente;

® Que ndo exclua a realidade, o ‘concreto’ consubstanciado no conhecimento vulgar;

® Que possibilite que sejam enxergados os Jecas Tatu, ou seja, todos os “sem-direito”,
os “diferentes excluidos” da sociedade atual, sejam eles favelados, trabalhadores
mantidos em condicdes semelhantes as de escravos, militantes do MST, ou de

qualquer outra minoria

* maisculizar tem como elemento de composicio “mag-" que, segundo Hoaiss (2001) € de raiz indo-
européia *meg-, *mag- 'grande’, e cuja cognacao latina inclui o advérbio magis 'mais; antes, de
preferéncia’, que originou mdxime, donde magnus,a,um 'grande, poderoso, ilustre' [...] “maior/major,
maius/majus 'maior', donde majestds,dtis 'majestade, grandeza; poder, dignidade, aspecto majestoso,
[...], magistrdlis,e 'magistral, de mestre, [...] maitiscula, maiusculizacdo, maiusculizar, maitisculo;
majestade, majestdtico,| ...] mdxime, maximizar, mdximo; mestra, mestraca, mestrago, mestrado,
mestral, mestrando, mestrdo, mestre, [...]"”.
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permitindo sua visibilidade, entao, este direito serd referido por nés, como o “Direito”,
com ‘D’ maidsculo.
e Se o que se busca é o “D”ireito e 0 que se deseja é um “E’nsino que seja
problematizador, contextualizado, e nao o bancario que segue a cartilha oficial.
Afirmando que ainda hoje, em muitas escolas de Direito, aos alunos € “passado” apenas
o conhecimento da “cartilha oficial”, S1 discorre (vide item 1.1. 2.1, capitulo I) sobre as
possiveis conseqii€éncias na atuacao do profissional do direito cujo tinico compromisso é
com a formalidade, é com a verdade cientifica e ndo com a realidade, com os valores
da realidade. Esta constatacdo, de acordo com esta pesquisa, ndo favoreceria a

emancipag¢do do estudante que no futuro estard exercendo uma das profissdes juridicas.

Os professores entrevistados apresentaram propostas de reformulagdo ndo apenas a
visdo epistemoldgica positivista que, como verificado, tem dominado a constru¢cdo do
conhecimento juridico, mas também propostas de reformulacdo da docéncia cuja pratica
adviria da nova visdo epistemoldgica proposta de modo a se alcangar a transformacgdo

da ciéncia do direito em ciéncia do Direito — ‘Direito’ com ‘D’ maiudsculo.

3.1. Concepcao de Docéncia

Das propostas dos professores nos pareceu possivel desvelar uma visao epistemoldgica
diferenciada. Desta nova visdo decorrem, por sua vez, propostas de reformula¢ido do
ensino juridico as quais exigirdo um docente, ele, também, grafado com ‘D’ maitsculo.
Em outras palavras: da reformulacao da visio epistemolégica da ciéncia juridica
brota a necessidade de se formar um Educador do Direito e para o Direito:

(educador com “E” maiusculo).

O tipo de ensino juridico que tem sido praticado em grande nimero das escolas de direito
que pelo pais tém se multiplicado, encaminha-nos a percep¢do de um ensino mais afeito
a preparacdo de meros operadores de direito, o que foi criticado por S1 que, em sua

andlise, assim se expressa:



139

(...) eu acho que o fato do aumento muito grande de cursos de Direito, a
quantidade de cursos, tem contribuido enormemente para a improvisa¢do de
professores.

Tém professores mal preparados, professores que realmente ndo tem
amadurecimento para agirem efetivamente como professores. [...] sdo
apenas transmissores de verdades prontas e acabadas, de formulas, ndo sao

verdadeiros professores.

E ao lado disso também hd o remanescente do professor positivista,

Jormalista, apegado a teorias abstratas e que se afasta da realidade.

E evidentemente que quem se comporta dessa maneira, um professor como
esse, dd uma contribuicdo muito pequena para os seus alunos e vai formar
profissionais muito deficientes, porque ndo completamente desenvolvidos,
ndo estimulados ao desenvolvimento de todo o seu potencial racional e

afetivo. (S1) [grifos nossos]

Também, S2 traz sua visdo sobre a docéncia do direito ainda hoje praticada e propde a
seguinte reflexdo:
E se nos voltarmos as raizes da historia do ensino juridico brasileiro, nos
percebeu [...] que nos ainda estamos centrados nesse modelo [...] em que a
aula é a capacidade que o professor tem de mnemonicamente reproduzir
contetidos codificados de legislacdo e transmiti-los de modo a estocar na
consciéncia bancdria, depositdria, do seu educando, um volume enorme de

informacades extraidas da legislacdo. (grifos nossos)

Se, nesse contexto, o professor tem de mnemonicamente reproduzir contetidos
codificados de legislacdo e transmiti-los de modo a estocar na consciéncia bancdria

do seu educando (S2), entdo ndo € esse professor um “produtor de conhecimento”.

O professor ndo é um produtor de conhecimento e isto é gravissimo na
drea de direito; ele é um reprodutor de informacoes contidas na legislacdo

ou decididas pela jurisprudéncia. Em segundo lugar, ele é um “mecanismo
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de transporte” que se pretende neutro entre o legislador e o aluno. (S2)

(grifos nossos)

Em razdo de ser mero reprodutor, que “transporta” de forma neutra as informacdes

contidas na legislacdo e na jurisprudéncia, este docente se coloca no ndo lugar critico

do jurista professor, segundo S2. Esse professor limita-se a reproduzir as taticas que

estruturaram a ciéncia moderna na medida em que usa

A superioridade que tem na articulacdo da palavra, na articulacdo do
raciocinio, no conhecimento que tem privilegiadamente com relacdo ao seu
aluno, em relagdo ao contevido do codigo [e que] lhe permite claramente

parar a experiéncia de sala de aula nesse processo. (S2) (grifos nossos)

Oferecendo ao aluno o conteddo do cédigo, esse docente estard perpetuando, segundo

S2,a

(...) cultura do bacharelismo centrada na autoridade, no poder do professor
que, afinal, é um professor que ndo tem formacdo juridica, mas foi
convidado pelo imperador para ser o lente catedrdtico que rege a cadeira de
direito natural, ou a cadeira de direito civil, a cadeira de direito comercial;
de um professor que é convidado para ser membro da academia pelo fato
de ter larga experiéncia como advogado, como desembargador, como juiz.

(S2) [grifos nossos]

A descricdo de perfil do professor de direito hoje encontradico na maioria dos cursos

juridicos muito bem delineado por Carlini (2006, p.60) nos fornece o suporte tedrico das

afirmagdes dos professores entrevistados. Sobre os docentes do ensino de direito, diz

Carlini que, em geral, ndo sdo concursados, ao contrario do que ocorreria nas

institui¢des publicas:

O ingresso na docéncia nos cursos de direito geralmente ocorre por
convite, formulado pelo coordenador ou diretor do curso. (...) Como a
sociedade de modo geral se habituou ao fato de que o ensino de
direito ¢ um ensino de leis, também absorveu, sem maior discussio,
o fato de que advogados, juizes, promotores de justica, delegados e
outros profissionais da area juridica sio os professores mais
indicados a tais cursos.

(...) Essa realidade pode ser constatada na maioria dos cursos de
direito no pais. (grifos nossos)
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Os professores que exercem o importante mister de ensinar, continua Carlini (2006),

tém esta atividade como uma atividade secundaria, a qual ndo dedicam seu tempo:

O exercicio da docéncia é uma segunda ocupacio e por isso nem
sempre 0s professores t€m o tempo necessirio para preparar aulas,
provas, pesquisas e tarefas a serem desenvolvidas com os alunos. Nas
escolas privadas, os professores sdo contratados como horistas, o que
contribui para dificultar a obten¢do de espago para realizar atividades
preparatdrias ou complementares ao trabalho docente. Também ¢é
dificil encontrar nas escolas privadas uma carreira docente
regulamentada. (CARLINI, 2006, p.60-61) (grifos nossos)

Muitos professores, quer nos parecer, ndo tém as condicdes minimamente favordveis
para se dedicarem a pratica docente com tempo e seriedade, uma vez que nao
demonstram ter preocupacdo com a reflexdo critica ou com a didatica no preparo de
suas aulas. De acordo com Carlini (2006), as avaliagdes de mudltipla escolha sdo as
preferidas dos professores. As avaliagdes dissertativas, por seu turno, que nao contam
com a preferéncia dos professores, deixam de ser utilizadas

como elemento integrante do processo ensino-aprendizagem,
tampouco para aprimorar esse processo. Na atualidade, os
professores de direito tém sido incentivados pelos préprios
alunos, e por muitas coordenacdes de curso, a direcionar suas
aulas para prepard-los ao exame da Ordem dos Advogados do
Brasil - OAB. (CARLINI, 2006, p.11)

Ainda € Carlini (2006, p.11-12) quem fala sobre outro aspecto que nos parece relevante:
sua constatagdo de que, com freqiiéncia, os professores se valem exclusivamente das

proprias experiéncias e visdes de mundo para ministrar suas aulas:

Fundamentam em textos de lei essas experiéncias e visdo particular,
garantindo o cardter dogmatico, sem espaco para questionamentos dos
alunos ou deles prdprios. Normalmente, os professores de direito se
apresentam perante os alunos legitimados por sua condicdo
profissional e pela repercussdo social que essa condi¢do lhes propicia.
Assim, o juiz de direito fala com a autoridade que lhe foi conferida
pelo Estado para o exercicio da sua profissao.

Segundo Carlini (2006, p.12), “os professores de direito quase ndo realizam pesquisas e
nem motivam seus alunos a fazé-las. No maximo solicitam pesquisas bibliogrificas que
acabam se transformando em coépia de trechos de livros (...)” nem t€m, pelo acimulo de
profissdes, a possibilidade de participarem de encontros, semindrios nos quais idéias,

reflexdes costumam ser disseminadas, fomentadas.

Vejamos alguns aspectos que poderiam ser adotados para obten¢do de uma Docéncia do
Direito.
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3.1.1 Da Docéncia do Direito

“Nao sendo superior nem inferior a outra prética profissional,

a minha que € a pratica docente,

exige de mim um alto nivel de responsabilidade ética de que a minha prépria
capacitacdo cientifica faz parte.

E que lido com gente.

Lido, por isso mesmo, independentemente do discurso ideoldgico negador dos sonhos e
das utopias, com os sonhos, as esperangas timidas,

as vezes, mas as vezes, fortes dos educandos.

Se ndo posso de um lado estimular os sonhos impossiveis,

nao devo de outro, negar a quem sonha o direito de sonhar.

“Lido com gente e nao com coisas.”

(FREIRE, 2007, p. 144)

Para iniciar a andlise da categoria Docéncia no direito trago o depoimento de S1 que,

tendo conhecido Paulo Freire pessoalmente e na intimidade, diz que com o préprio

Freire pode discutir o método Paulo Freire.
E é interessante que Paulo Freire era um homem muito simples,
nunca foi arrogante, de maneira alguma. Nunca se considerou
um sdbio ou alguém que estivesse trazendo uma mensagem
nova. Mas ele tinha sim consciéncia de que estava influindo,
podia influir, tanto que muitas e muitas vezes discutimos até o
método Paulo Freire com o proprio Paulo Freire. Também isto

€ um privilégio realmente que eu tive.

(...) E muitas vezes ele [Freire] disse isso: “Se alguém quiser
dar um rotulo, um nome a minha pedagogia diga que é a
“Pedagogia da Libertacdo” porque a minha preocupacdo é
esta: é que a pessoa cresca interiormente e se liberte do medo,
do sentimento de inferioridade, que acredite em si proprio e se

afirme como pessoa humana”. (S1) [grifos nossos]
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Falando sobre os fundamentos e sua prética pedagdgica S1 conta fato relevante de sua
histéria e que se constitui em fato da propria histéria do ensino do direito. Conta que
comegou a dar aulas em 1963, portanto num periodo politicamente conturbado. Logo a
partida, j4 introduz em suas aulas metodologia nova, integrando o aluno as suas aulas.
Tal atitude provocou grande reacdo e uma resisténcia muito grande, a ponto de a
congregacdo da faculdade na qual ministrava aulas de direito o proibir de fazé-lo, sendo

mesmo considerado um “anarquizante do curso juridico”, como ele explica:

Quer dizer, aquilo que eu fazia na faculdade de Direito,
associar o meu estudante as minhas aulas ele era o meu colega
de docéncia ao mesmo tempo, [...] Quando eu fiz isto, quando
eu introduzi essa metodologia nova, houve uma resisténcia
muito grande, a ponto de ter havido uma decisdo da
Congregacdo da Faculdade de Direito me proibindo de dar
aula, por que eu fui considerado um anarquizante do curso
Juridico. Disseram mesmo que eu parecia mais aluno do que

professor.

Eu cheguei a ser proibido de dar aulas. Mas depois eu agi como
advogado, resolvi fazer uma consulta ao reitor, por que eu jd
era livre docente concursado; eu tinha direito de dar aulas, e a
Congregacdo quando percebeu que eu ia brigar, resolveu voltar

atrds e um dia o diretor me chamou dizendo:

“Olha eu conversei com seu catedrdtico e ele concorda em que
vocé volte a dar aulas, mas sé no curso noturno. No curso
diurno ndo”. E hd uma légica nisto. E porque se considerava
que o curso diurno era o curso em que se formavam as elites
do pais. Eram os futuros governantes. E o curso noturno ndo,
eram trabalhadores, gente de origem mais pobre que ndo ia
mandar nada mesmo, entdo a minha influéncia ndo seria tdo
maléfica. E com isto eu acabei voltando a dar aulas. (S1) [grifos

nossos]
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S1 ndo demoraria a dar suas aulas, também, no curso diurno por que o catedratico que
ministrava as aulas no periodo matutino foi ser Secretario de Educagdo e S1 as assumiu
até se aposentar aos setenta anos.
O professor Ataliba, que era muito ligado a Adhemar de
Barros, foi logo nomeado Secretdrio de Educacdo, do Governo
do Estado. E com isso eu comecei a dar aulas também no
periodo da manhd. Eu dava muitas aulas no periodo da manhd

e da noite.

Do relato acima poder-se-ia concluir que havia uma diferenca de tratamento que
“destinava”, aos futuros governantes, o saber oficial e outro tratamento para aqueles que
freqlientavam o curso noturno. O fundamento dessa diferenca, segundo S1, encontra-se
no fato de que aos trabalhadores, gente de origem mais pobre, que freqiientava o curso
noturno, poder-se-ia permitir alguém como S1 como professor, uma vez que para alunos
desse periodo a influéncia de S1 ndo seria tdo maléfica, pois este estaria dando aulas

aos pobres, gente que ndo ia mandar nada mesmo.

Esse episddio narrado por S1 nos permite desvelar o cendrio histérico no qual se
imbrica o ensino do direito e do qual ndo se pode afastar a presente andlise. Conforme ja
afirmado, os cursos juridicos, segundo Adorno (1988), serviram a “formacdo da elite
coesa e disciplinada, a prevaléncia dos principios liberais sobre os democraticos (...)”
por intermédio do bacharel que “sedimentou a solidariedade intra — elite de modo a
rearticular as aliancas entre os grupos sociais representantes do mundo rural € do mundo
urbano” e que aparece como o mediador entre interesses privados e publicos, entre o
estamento patrimonial e os grupos locais (ADORNO, 1988, p. 78) como exposto no
item 1.3.1 do capitulo I. Esse “bacharel juridicista” advém da cultura européia e
apresenta ‘‘atracao pelo saber ornamental, culto a erudicao lingiiistica, cultivo do

intelectualismo” (ADORNO, 1988, p. 158). (grifos nossos)

Mais tarde, nos anos sessenta, quando os militares (e ndo mais a coroa portuguesa através
de Pombal) buscaram a inser¢do do pais no processo de internacionalizacdo do capital
mediante a reorganizacdo da economia brasileira, adotou-se, como visto, a pedagogia
“tecnicista” que serd a dominante a partir de 1969. (SAVIANI, 2005, p. 90) Por essa

razdo, nos anos 60/70 veremos um dos maiores impulsos na 4rea do ensino sob a
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influéncia “tecnicista”. Forcas antagbnicas mais uma vez, agora sob o regime militar, se
coadunam para manter a velha tradi¢do das elites brasileiras em paradoxal postura que
busca “mudar para ndo mudar, modernizar sem romper com os antigos lacos de poder,

nem ferir os interesses constituidos.” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2002).

A busca do atendimento da demanda do mercado entdo se impde, deixando de lado, em
conseqiiéncia, a formacao humanista, politica e social, desejavel ao estudante de direito.
(HIRONAKA, 2005, p.35) Este quadro permaneceu na década dos anos 90. Neves
aponta a tendéncia educacional que se projeta para o século XXI: uma educacdo que tem
a finalidade de formar forca laboral para ‘“exercer tarefas simples e complexas na
producdo, na aparelhagem estatal e nas institui¢des da sociedade civil” (NEVES, 2007, p.
207).

E nesse contexto que, como assinalado, o relato de S1 deve ser analisado. Em pleno
século XX, demonstrava-se ainda ativa a discriminacdo entre aqueles que seriam oS
governantes (poder-se-ia dizer aqueles da classe dominante) e aqueles que cumpririam as
“tarefas simples e complexas na producdo, na aparelhagem estatal e nas institui¢des da

sociedade civil.” (NEVES, 2007, p. 207).

Embora os fatos relatados por S1 tenham ocorrido antes da implantagdo da politica
neoliberal, S1 parece que ja convivia com a discriminacdo albergada na concep¢do de
ensino do direito na qual estaria subjacente a finalidade ético-politica de manter os
alunos do curso noturno [...] trabalhadores, gente de origem mais pobre que ndo ia
mandar nada mesmo. De outra parte, o ensino da cartilha oficial seria ministrado aos
estudantes do curso diurno [que] era o curso que formava as elites do pais e que

forneceriam os futuros governantes. (S1)

Das ponderacdes acima, poder-se-ia concluir que, na Docéncia do Direito (como nas
demais areas), o professor deveria ter a visdo do quadro ético-politico no qual sua

pratica se inscreveria, exigindo-se do docente o seu posicionamento. (grifos nossos)
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3.1.2 Do posicionamento ético-politico do docente do Direito

A docéncia no Direito exige posicionamento ético-politico do docente e capacidade de
contextualizar sua pratica, enraizando-a mediante a sua consciéncia histérica, é o que se

busca verificar no presente item.

Se contrastado o relato de S1 acima narrado com o quadro sécio-econdmico- politico
que vem se firmando depois da adog¢do de politicas educacionais de inspiragdo
neoliberal, poder-se-ia concluir que a Docéncia do Direito passe a exigir do docente um
posicionamento sobre o qué e como pretende ensinar. Freire (2007, p. 33) nos dard o
suporte tedrico para a reflexdo sobre este posicionamento: ‘“Mulheres e homens, seres
histéricos sociais, nos tornamos capazes de comparar, de valorar, de intervir, de romper,

por tudo isso nos fizemos éticos.”

Para Freire (2007, p. 53), a eticidade do professor implica na clara necessidade de
posicionamento e da assuncdo da responsabilidade da qual ndo pode eximir-se; o
cendrio que se apresenta para Freire ndo € o da inexorabilidade, mas o das
possibilidades. Para Freire, é da interven¢do feita pelo homem e pela mulher no mundo,
da inteleccao que fazem deste mundo e da comunicabilidade que com este mundo
instauram que decorre a impossibilidade de “existir sem assumir o direito e o dever de

optar, de decidir, de lutar, de fazer politica.” (Freire, 2007, p. 52).

Nesse passo, apresenta-se bastante pertinente o que nos diz S1 sobre as circunstancias
de sua pratica e seu posicionamento em face da realidade na qual sua docéncia se
inseria. O texto € trazido, aqui, na integra, em razao da importancia que atribuimos aos

fatos nele relatados e ao posicionamento assumido por S1.

[...] eu tive problemas sérios jd no final de 64, final de 64, por que entre
outras coisas (além de eu procurar essa aproximagcdo com os alunos, de
mudar métodos, de dar um papel ativo ao aluno), eu era professor de Teoria

do Estado e eu fazia a andlise teérica do que estava acontecendo no Brasil.

> Etica (HOUAIS, 2001): “1 parte da filosofia responsdvel pela investigacio dos principios que
motivam, distorcem, disciplinam ou orientam o comportamento humano, refletindo especialmente a
respeito da esséncia das normas, valores, prescri¢des e exortacdes presentes em qualquer realidade social;
[...] 2 p.ext. conjunto de regras e preceitos de ordem valorativa e moral de um individuo, de um grupo
social ou de uma sociedade”
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E uma das coisas que eu tenho como base no meu método de ensino, é fazer
sempre a associagdo entre teoria e prdtica. Quer dizer ndo adianta eu falar
em soberania, dizendo que no século dezoito era assim ou tal tedrico disse

isso. Eu quero saber hoje, como é que andam as coisas.

Eu, falar em democracia ou citando eventualmente os gregos e os teoricos
do século dezoito também, eu queria saber no Brasil, naquele momento
como é que se aplicavam as teorias, (se é que se aplicavam) e os sistemas de
governo.

Entdo eu ndo tinha nenhuma divida, e é isso que eu dizia aos alunos, nos
tivemos o golpe de Estado e estamos vivendo uma ditadura. E isso pesou
muito também para que me afastassem. Mas afinal eu voltei, consegui
desenvolver toda minha carreira sem abrir mdo desses principios

fundamentais.

Nunca negociei minha volta, nunca abri mao das minhas crencas
Jundamentais para poder ter uma posicdo, para poder ascender na
carreira. Muito tranquilamente posso dizer que jamais fiz qualquer
concessdo em relacdo aos meus valores, as minhas crencas fundamentais.

(S1) (grifos nossos)

A postura de S1 parece estar de acordo com o que Freire (2007, p. 53) teorizou ao dizer
“Que o meu ‘destino’ nao é um dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja

responsabilidade ndo posso me eximir”.

A decisao de S1, ao optar em assumir “o direito e o dever de optar, de decidir, de lutar,
de fazer politica”, nos remete a imperiosidade de uma prética formadora, de natureza
eminentemente ética, especialmente no caso do professor de direito (Freire, 2007). A
pratica do professor de direito ndo poderia ficar adstrita ao “conhecimento da cartilha
oficial”, pois se a ela se submeter, estard desistindo, permito-me repetir, de “assumir o
direito e o dever de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica”. Segundo Freire (2007,
p. 52), este direito/dever é que determina ao professor a “imperiosidade da pratica

formadora, de natureza eminentemente ética’.
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Assim, submeter sua pratica ao “conhecimento da cartilha oficial” seria, para o docente,
abrir mdo de uma das principais tarefas do educador que se constitui, de acordo com
Freire, na pratica docente critica. O atuar critico do docente implica no que Freire
chama de o “pensar certo” e que “envolve o movimento dindmico, dialético entre o
pensar sobre o fazer” (2007, p. 38).
A tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser
humano a irrecusdvel pritica de inteligir, desafiar o educando com
quem se comunica € a quem comunica, a produzir sua compreensao

do que vem sendo comunicado. [...] O pensar certo por isso é

dialdgico e ndo polémico” (FREIRE, 2007, p. 38).

O professor que “pensa certo”, que atua dialogicamente e que tem uma pratica
eminentemente comprometida com a ética, estard preparado, porque consciente da
histdria, a avaliar e a posicionar-se diante da implantacao da politica neoliberal que vem
ocorrendo (vide item 2.1.3, capitulo II). Esta politica, que vem se impondo mediante a
difusdo e sedimentacdo, entre as atuais e futuras geragdes, da cultura empresarial,
designou para a educacdo escolar a finalidade de contribuir para aumentar a
produtividade e a competitividade de acordo com o novo paradigma produtivo,
educando a classe trabalhadora para aceitar a realidade do novo sistema engendrado
pelos ventos neoliberais (NEVES, 2007). A educacdo superior tem demonstrado estar

absorvendo, também, esta tarefa trazida no bojo desta cultura empresarial.

Neves (2007, p. 207/208) afirma que a “politica educacional, enquanto politica social
tem, também, por finalidade ético-politica, conformar as novas geracoes as idéias,
valores e crencas hegemoOnicas no capitalismo monopolista” dando, assim,
atendimento as demandas impostas pelo mercado. Para esta autora, a politica educacional
€ a resultante das repercussdes econdmicas e ético-politicas das aplicacdes da ciéncia

sobre o trabalho (grifos nossos).

E ainda Neves que nos diz sobre a politica educacional hoje praticada no Brasil que esta

“resulta das repercussdes econdmicas e ético-politicas das aplicacdes
diretamente produtivas da ciéncia no processo de trabalho sob o
sistema de madquinas, tanto no fordismo como no pds-fordismo. O
desenvolvimento dos sistemas educacionais quer em termos
quantitativos, quer em termos qualitativos, decorre em boa parte das
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relacdes entre ciéncia/trabalho e ciéncia/vida, proprias das civilizagdes
urbano-industriais (...) (NEVES, 2007, p. 208)

E dessa realidade que o docente precisa apropriar-se de forma a deixar de lado o
‘“conhecimento lecionado” que faz da ciéncia do direito uma ciéncia atemporal. Sé6
assim, o professor e seu aluno conseguirao sair do “céu dos conceitos’, impregnado
do paradigma positivista que s6 produz operadores do direito abduzidos do mundo
real para a estratosfera da logica do raciocinio individual. (S2) (grifos nossos).

3

A metafora do “solo e do céu dos conceitos”, abordada na categoria “conhecimento
lecionado”, bem revela a caracteristica da descontextualizagdo da ciéncia juridica que
emoldura a constatacio de S2 no que tange ao distanciamento que o estudante de
direito, ao longo do curso vai tomando da realidade ao ser levado a absorver conceitos
fetichizados no processo de “mercantilizacdo” do ensino do direito. No trecho abaixo
reafirma S2 sua posicdo explicando como este processo estd estruturado de forma a
alienar o estudante, futuro bacharel abduzido do mundo real para a estratosfera da
logica do raciocinio individual. S2 fala do processo de aculturacdo de um cidaddo
comum sendo transformado em bacharel. S2 pergunta: Os alunos sdo abduzidos e
levados para uma realidade em que os conceitos sdo fetichizados? Para respondé-la
discorre S2 sobre a idéia de mercadoria fetichizada desenvolvida por Marx, que faz a

mercadoria mais importante que o préprio homem o qual deveria constituir-se no

“elemento estruturante” da vida social.

O que é essa idéia do fetiche, da fetichizacdo das coisas. Essa idéia vem do
pensamento de Marx; é de que a mercadoria foi fetichizada pelo mercado.
[...] Entdo, a mercadoria que é tornada um mecanismo de estrutura¢do da
vida social capitalista, elas tomam lugar da pessoa; por isso ela é hiper
dimensionada, hiper-valorizada; quando eu fetichizo algo, eu super
dimensiono esse algo. Quando, por exemplo, o0s conceitos sdo
insistentemente, disciplina a disciplina, trabalhados independentemente da
historia de seu nascimento e de suas consegqiiéncias sociais, eu tenho ai um
trabalho que é claramente fruto do método positivista que isola o conceito
da sociedade, o superpde a estratosfera da logica do raciocinio individual e
que, num processo de cinco anos de aculturagdo é, de fato, responsdvel por

transformar, enfim, o educando nesse processo em um cultivador, também
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ele, de processos abstratos e desenraizados de suas conseqiiéncias sociais

de um lado, e de suas formas de criacdo na historia. (S2) (grifos nossos)

Essa realidade da importancia da mercadoria e da “desimportancia do ser humano” nao
pode deixar de ser considerada em qualquer anélise que se pretenda fazer sobre o atuar
do docente de direito. Na medida em que “a politica educacional, enquanto politica
social tem, também por finalidade ético-politica, conformar as novas geracoes as
idéias, valores e crencas hegemoénicas no capitalismo” (NEVES, 2007, p. 207/208) e
na medida em que se verifica que esta politica tem sido responsdvel pela dire¢cao dada
ao ensino do direito mais se demonstra necessario ao docente do direito uma pratica
critica, como preconizada por Freire e enraizada pela consciéncia historica. (grifos

Nnossos)

O referencial tedrico que pode servir de suporte a demonstragdo da importancia que
deve ser dada a postura do educador € apresentada por Cunha. Para a autora:

Uma visao simplista diria que a funcdo do professor € ensinar e
poderia reduzir este ato a uma perspectiva mecanica,
descontextualizada. E provavel que muitos dos nossos cursos de
formagdo de professores limitem-se a esta perspectiva. Entretanto,
sabe-se que o professor ndo ensina no vazio, em situacdes
hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situado, com
alunos reais em situacoes definidas. E nesta defini¢do interferem
os fatores internos da escola, assim como as questdes sociais mais
amplas que identificam uma cultura e um momento histérico-
politico. Com isso quero dizer da nao neutralidade pedagogica e
caracterizar o ensino como um ato socialmente localizado.
(CUNHA, 1989, p. 24-25). (grifos nossos)

Nao ha, entdao, neutralidade pedagogica e o ensino se caracteriza como um ato
socialmente localizado, que adota uma proposta diddtica impregnada da concepg¢ado
forjada pela situacdo que determinou a didética proposta. Com efeito, importante se
demonstra criar as condi¢des de promover esse “ensino situado” que poderia se chamar
de “contextualizado”, mediante o desenvolvimento do que Bittar chama de consciéncia
historica dos fatos:

[...] a consciéncia histérica (presente e passada) deve ser trabalhada
com afinco nos meios académicos, como modo de se fomentar a
criacio de um enraizamento entre os conceitos abstratos,
apreendidos em disciplinas isoladas e (o) tempo histérico
aplicativo (BITTAR, 2006, p. 25) (grifos nossos)



151

Desta necessidade “de se fomentar a criacao de um enraizamento entre os conceitos
abstratos, apreendidos em disciplinas isoladas e (o) tempo histérico aplicativo”
sobre a qual nos fala Bittar, decorre a necessidade do professor provocar reflexdao e
critica. Assim, brota a implica¢do de que a Docéncia no Direito exige posicionamento
do docente que seja capaz de contextualizar sua pratica, enraizando-a pela consciéncia
histérica, o que se obtém mediante reflexdo e a criticidade. Entretanto, para que se
desenvolvam reflexdo e criticidade ha antes que se trilhar a fase de “superacdo”, como a
denomina Freire (2007a), e na qual deve ser desenvolvida o que ele chama de

curiosidade epistemoldgica.

3.1.3 Do desenvolvimento da curiosidade epistemologica

Na categoria da Docéncia no Direito torna-se relevante retomar a questao do saber
vulgar e a condi¢do de detentor de saber ingénuo que o aluno ostenta ao adentrar o curso
superior quando ocorre 0 “movimento do conhecimento”, movimento este que opera a
passagem do empirico (o que o aluno traz como bagagem da sua propria vida) para o
concreto. Em outras palavras, quando o estudante se abre para a possibilidade de,
mediante sua reflexdo e critica, trabalhar com suas novas percepgdes, estas agora
captadas através das lentes da teoria que fornecem a ele os instrumentos € o
procedimento metodoldgico para transformacio do seu saber ingénuo em conhecimento.
Assim, o estudante, como dito acima por S1, pode trazer um fato de sua experiéncia e
através dele “produzir” conhecimento (se o seu professor para essa possibilidade estiver

aberto). E Freire (2007a, p. 31) quem nos dé suporte nessa inferéncia:

Nao h4 para mim, na diferenca e na “distancia” entre ingenuidade e
criticidade, entre o saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos
procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura, mas uma
superagdo. A superaciio e nao a ruptura se da na medida em que a
curiosidade ingénua, sem deixar de ser curiosidade, pelo
contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao
criticizar-se, tornando-se entdio, permito-me repetir, curiosidade
epistemolégica, metodicamente ‘‘rigorizando-se” na sua
aproximacio ao objeto, conota seus achados de maior exatidao.
(FREIRE, 2007a, p. 31) (grifos nossos)

No processo de ensinar, o docente deve ter consciéncia de que pode deflagrar no
aprendiz uma curiosidade crescente, que pode tornd-lo cada vez mais criador e isso se

dard na medida em que o docente for capaz de estimular a capacidade critica do
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aprendiz, fomentando nele o que Freire (2007%, p. 32) chama de “curiosidade
epistemoldgica”.

(...) porque a promocdo da ingenuidade para a criticidade ndo se d4
automaticamente, uma das tarefas precipuas da pratica educativa—
progressiva € exatamente o desenvolvimento da curiosidade
critica, insatisfeita, indécil. (FREIRE, 2007a p. 32) (grifos nossos)

Quando ao aluno é permitido aproximar-se do fato para percebé-lo e analisa-lo, ocorrera
a superacdo da qual nos fala Freire (2007a) que, mediante a reflexdo, instiga a
curiosidade ingénua de forma que va se tornando critica, ou seja, epistemoldgica:

"Quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de conhecer, porque
critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado
pelo saber produzido através do exercicio da curiosidade
epistemolégica” (FREIRE, 2007a, p. 64) [grifos nossos]

Merece aqui destaque a comparagdo feita por Cunha entre duas tendéncias
paradigmaticas da Ciéncia que acabam por determinar duas posturas em relacdo ao
ensino da ciéncia, no caso, a juridica: a da ci€ncia moderna presidida pela racionalidade
técnica e da pds-moderna. Cunha adota nomenclatura usada por Santos, embora
reconheca, como Santos reconhece, que “pds-moderno” ndo seja uma denominagio
satisfatoria; constréi um quadro comparativo entre ciéncia moderna e pés-moderna, do
qual se destacam alguns aspectos:

e A ciéncia moderna, segundo Cunha:

° Produz conhecimento e desconhecimento. Faz do cientista um
conhecedor especializado e do cidaddo comum um ignorante
generalizado;

¢ Constréi-se contra o senso comum que considera superficial,
ilusério e falso. (1998, p. 30) (grifos nossos)

¢ Ainda Cunha, por outro lado, aponta que a ciéncia pés-moderna

¢ Entende que nenhuma forma de conhecimento €, em si, racional e,
portanto, dialoga com outras formas de conhecimento, deixando-se
penetrar por elas;

¢ Valoriza o conhecimento do senso comum com que no cotidiano
orientamos nossas agdes e damos sentido a nossa vida. Possui uma
virtude emancipatéria. (1998, p. 30). (grifos nossos)

E o que é o “saber do senso comum”? Freire (2007a, p. 29) assim o caracteriza: “A
curiosidade ingénua, de que resulta um certo saber, ndo importa que metodicamente

desrigoroso, é a que caracteriza o senso comum.”
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Assim, poder-se-ia concluir que o professor capaz de perceber a importancia de
desenvolver curiosidade epistemoldgica ndo serd contra o conhecimento do senso
comum. Ao contrario, sabera aproveitar do conhecimento chamado vulgar ou do
senso comum com o qual, no cotidiano, orientamos nossas acdes e damos sentido a
nossa vida; saberd, também, valoriza-lo, sem considera-lo superficial, ilusério ou falso e
com este promoverd um didlogo. Essa prética dialdgica seria emancipadora. A pratica
deste professor tanto “implica o respeito ao senso comum no processo de sua superagao
quanto o respeito a capacidade criadora do educando” o que, conseqiientemente,
implicard o compromisso de promover a consciéncia critica do educando ‘“cuja
‘promocdo’ da ingenuidade ndo se faz automaticamente.” (FREIRE, 2007a, p. 29) Dai
decorre a subcategoria da Docéncia em Direito subseqiiente: para que se desenvolva no
aluno a criticidade, a ele deve ser permitido duvidar, refletir e associar os
acontecimentos a teoria oferecida pelo docente. Dessa maneira o aluno ndo serd

“abduzido” para o “céu dos conceitos” onde seria mantido “alienado” da realidade.

3.1.4 Do desenvolvimento da reflexdo-critica

A docéncia do Direito exige o desenvolvimento da capacidade de reflexdo e a

criticidade >°.

Do quanto acima foi desenvolvido, cabe inferir que seja da maior importancia promover
um ensino calcado no cuidado em se desenvolver as capacidades reflexiva e critica do
aluno. Assim, da pratica docente que se demonstre capaz de assumir
posicionamentos e de contextualizar sua pratica nos fatos mediante o enraizamento
desta consciéncia histérica e mediante o desenvolvimento da curiosidade
epistemologica, chega-se a necessidade do professor adotar como principio
provocar o desenvolvimento destas duas capacidades em seu aluno: a de refletir e a

de criticar.

A tarefa precipua do professor ndo seria, entdo, apenas € tdo somente aquela de

desenvolver “competéncias e habilidades” (vide item 2.2.1.1 e 2.2.1.2, capitulo II),

%% No capitulo L, itens 1.2.2 e 1.2.3, foram introduzidas as concep¢des adotadas na presente pesquisa sobre
“conscientizag@o e criticidade” albergadas na investigagdo realizada.
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conforme tem sido propalado pelas politicas de educagdo mais recentes. Nao estando
impedido de desenvolver “competéncias e habilidades” de seus alunos, ao professor,
entretanto, seria pedido mais do que isto. Dele seria esperado que colocasse sobre os
ombros, os seus alunos.”’ Sem necessidade de ser propriamente um “gigante”, ao
professor cumpre executar a tarefa de fazer seu aluno enxergar mais longe, colocando-o

aos ombros. Sim, “aos ombros” do seu préprio conhecimento.

Assim, poder-se-ia concluir que na Docéncia do Direito ndo se demandaria o
desenvolvimento tdo somente de “competéncias e habilidades”, como preceituado na
legislacdo pertinente (artigo Ne 4 da resolucdo Ne 09 do Conselho Nacional de Educagao
— Camara de Educacgdo Superior — de 29 de setembro de 2004). Tal corresponderia a dar
apenas cumprimento a concep¢do e visdo talhadas no contexto das politicas
educacionais inspiradas nos padrées da ‘“alta produtividade” exigida pelo mercado,

conforme se procurou desvelar no capitulo II (item 2.2.1).

A formacdo a ser dada no curso de Direito deveria assegurar bem mais do que a “alta
produtividade” exigida pelo mercado. Assim, surge como exigivel mais que a mera
formacdo estribada no desenvolvimento de “competéncias e habilidades” porque, como
visto, essa prdtica presta-se mais propriamente a formacdo do mero operador. O
desenvolvimento de “competéncias e habilidades” revela-se antes uma pratica mais de
carater técnico, divorciada da realidade social por debrucgar-se apenas sobre o
conhecimento técnico e descontextualizado. Também, ndo bastaria exigir, como estipula
o artigo Ne 3 da resolugdo supracitadasg, que o graduando desenvolvesse a capacidade
de andlise, dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentagio,
interpretacdo e valorizagdao dos fendmenos juridicos e sociais. Seria imprescindivel que
especialmente se atentasse para a parte deste artigo, no qual se I&:

“(...) aliada a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a

capacidade e a aptidio para a aprendizagem autébnoma e dinamica,

indispensavel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestagcao da justica e do

desenvolvimento da cidadania”.

7 Aludindo as palavras de Sir Isaac Newton: “Se vi mais longe, foi porque estava sobre ombros de
gigante”, o Ministro do Desenvolvimento Social e Combate a Fome, Patrus Ananias, quando no
centendrio de nascimento do pesquisador Josué de Castro, a ele se refere como o gigante que, por
primeiro, debrucou-se sobre o tema da fome no Brasil (Folha de Sdo Paulo de 05 de setembro de 2008).

¥ CNE. Resolucio CNE/CES 9/2004. Diario Oficial da Uniio, Brasilia, 1° de outubro de 2004, Secio
1, p. 17 e ANEXO V
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Esta parte do dispositivo em comento deveria ser implementada de forma factivel,
saindo do papel. A “postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a
aptiddo para a aprendizagem autdbnoma e dindmica, indispensdvel ao exercicio da
Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do desenvolvimento da cidadania”
estipulada na Resolucao CNE/CES 9/2004, deve estar alicer¢cada, cumpre notar, em uma

concepc¢do de ensino tal que provoque reflexao e critica.

Entretanto, ndo nos parece que seja nesse sentido que muitos dos cursos de direito
estejam empenhando seus melhores esfor¢os. Vejamos qual a opinido dos professores
entrevistados sobre a docéncia no direito exigir ou niao a capacidade de desenvolver

reflexio e criticidade. (grifos nossos)

Ao ser perguntado se as matérias que hoje a legislacdo do MEC considera como
formativas, aquelas que favorecem a conscientizacdo, o posicionamento e a formacao de
um espirito critico (mais que as outras consideradas técnicas), S1 responde que na sua
avaliacdo todas as disciplinas poderiam, ou deveriam, prestar-se a isso. Existem aquelas
disciplinas, diz S1, que enfocam diretamente essas questdes (as formativas) como, por
exemplo, Introducdo a Ciéncia do Direito e Filosofia do Direito que, imediatamente,
suscitam a questdo da justica, da legitimidade, do valor humano e social do Direito,

segundo S1. Este comenta:

Mas em todas as disciplinas essas questoes podem ser suscitadas e devem
ser discutidas.

Entdo se eu vou discutir, por exemplo, o direito de propriedade no Direito
Civil ou no Direito Econémico e Financeiro, eu nunca devo perder de vista
isso, a fungdo social da propriedade.

Isso deveria ser discutido no Direito Tributdrio também, no Direito
Processual, quer dizer, como criar um processo que ndo se converta num
diferenciador social, que ndo privilegie aquele que pode ter o melhor
advogado, aquele que pode pagar as custas durante mais tempo (...) quer
dizer, que o sistema processual ndo seja mais um instrumento de

discriminagdo social e de injustica. (S1) (grifos nossos)
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Por seu turno, S2 diz que os alunos chegam infantilizados a escola de Direito. Diz serem
alunos egressos de um ensino médio que emerge da desmobilizagdo de um ensino mais
humanista e formador, desmobilizagdo esta provocada pela acdo dos anos da ditadura.
Essa geracgao sai do ensino médio sem ter lido nada...

O que significa dizer que esse aluno (..) chega absolutamente

desarticulado de uma visdo critica e reflexiva, (...) (grifos nossos)

Comenta S2 que os alunos questionam sobre as aulas de Filosofia do Direito, sobre a

aula de Introduc¢ao a Ciéncia do Direito:

Pra que isso? Pra que fizeram isso? O que eu fago com isso? Ele vai insistir

nessa pergunta: professor, mas, e dai? Vocé disse tudo isso e dai?

Para S2, hd uma grande preocupacao hoje porque os estudantes estdo bastante imaturos
do ponto de vista critico, reflexivo e social, incapazes de lidar com a complexidade da

sociedade nesse entorno social. Continua S2

Isto é um fruto sim, de uma sociedade da televisdo, da poltrona, do conforto,
pos-ditadura, do computador, da alienacdo. [...]. Isso significa que eles
léem pouco, que eles tém muito pouca propensdo a fazer pesquisas, que
ndo sejam de internet, por isso o esvaziamento dessa preocupacdo
Jormadora, nesse bom sentido “letrada” [que] representa sim um
esvaziamento de consciéncia reflexiva e capacidade de lidar com a
complexidade da sociedade nesse entorno social que é absolutamente

complicado. Absolutamente complicado! S2 (grifos nossos)

Que esse cendrio ¢ uma decorréncia do nosso tempo rapido, um tempo refratdrio a

reflexdo. (S2)

A rapidez da internet, das imagens, dos fluxos, das necessidades e da
alternativa dos 150 canais de televisdo, é uma oferta muito mais
convidativa do que, enfim, (...) enfrentar a largura dos tratados de Marx
sobre X ou Y ou a dificuldade de linguagem do filosofo tal, a respeito de tal

questdo. (S2)
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Diz ainda S2, sobre o exercicio, que a filosofia demanda, que nao € simples, que requer

apuro, dedicacao, tempo. Que filosofar

requer esta parada que poe em suspenso todo mundo para viver da
imanéncia do pensamento, do ato de entregar-se no jogo da arte das
palavras, do pensamento. ...Cultivar-se como um ser que reproduza ali, no
esforco a capacidade, enfim, de desdobrar em sua humanidade criativa.

(grifos nossos)

Necessario seria, segundo S2, que o aluno pudesse desenvolver condicdes para,

mediado pela filosofia, poder parar para conseguir enxergar como

(..) estd o mundo que eu vejo, com formas e transi¢bes que me cercam, para
exatamente perceber um outro mundo que é um mundo que emerge de um
passado maturado na experiéncia da voz de pessoas que nos antecederam,
de pessoas que, como Paulo Freire, pensaram a sua experiéncia. [grifos

Nnossos]

Mas, para S2, os estudantes tém chegado a faculdade sem ter desenvolvido essa
percep¢ao, dominados pelo tempo que ele chama do tempo da rapidez, da velocidade,
da indiferenca, da marca, do consumo, do imediatismo, da tecnologia, da retorica da
imagem que nio tem tempo para um texto mais pesado. Assim, conclui S2 que os
estudantes chegam infantilizados, sem os conhecimentos prévios que ja deveriam ter
adquirido como pressuposto, de modo que a tarefa do professor de Direito hoje, a
tarefa da reflexao critica no ambito do direito, se torna ainda mais dificil. (S2) (grifos

NOSS0S)

Pertinente lembrar aqui o que se tentou desvelar quando da andlise da categoria
“conhecimento lecionado”. Inferiu-se naquela altura que a ciéncia do direito seria uma
ciéncia atemporal que paira “no céu dos conceitos”, presa que estd ao paradigma
positivista. Esta ci€éncia produz operadores do direito abduzidos do mundo real para a

estratosfera da logica do raciocinio individual. (S2)

Para que se devolva o aluno ao mundo real € necessario que esse aluno esteja apto a nao
se permitir ser “abduzido”. Para tanto, é necessdrio que ao sujeito cognoscente seja

permitido “ser sujeito” do direito de pensar, de refletir, de criticar. Para que isso possa
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ocorrer € indispensdvel que o docente esteja consciente do “processo de coisificacdo” ao
qual é submetido o aluno. Se ao aluno for propiciado desenvolver sua criticidade, ele
ndo serd coisificado, nem abduzido; ndo permitird ser considerado fabula rasa nem
permitird que se processe com ele o arrasamento de sua identidade intelectual. Zanardi
(2007, 1263/1264), usando as concepcoes freirianas, traz sua colaborac@o nesse aspecto:
Para alcancgar a criticidade, elemento indispensdvel na constru¢do do
conhecimento, o Educador deve abandonar o modelo bancario de
educagdo, onde ensinar ¢ um ato de transferéncia de conhecimento.
Pautado nesse modelo, o professor de Direito retifica o discente,
domesticando-o através da exigéncia da repeticdo do conteuddo.
(ZANARDI, 2007, 1263/1264)
Cunha (1998, p. 13) contrapde-se ao que chama de ensino tradicional (com o qual o
“ensino pela cartilha oficial” se assemelha) e levanta caracteristicas de uma nova
proposta para a atividade pedagdgica; uma proposta na qual ndo apenas se tome “o
conhecimento a partir da localizacdo histérica da sua producdo” (ou seja, um ensino
“enraizado historicamente”), mas uma proposta na qual a atividade pedagdgica implique
o estimulo a anélise mediante o desenvolvimento da “capacidade de compor e recompor
dados, informagdes, argumentos, idéias”, postura que Cunha aponta como contriria a
mera repeticdo. No contexto desta pesquisa, a esta postura chamamos de repeti¢do do
conhecimento da “cartilha oficial” ou do “conhecimento lecionado”. A referida autora
diz que esta nova proposta valoriza o “pensamento divergente por ser este a condicao da
criatividade” a qual provocaria a conseqiiente valorizacdo da possibilidade de duvidar,
de questionar, de ndo ter certezas (CUNHA, 1998, p. 13). Neste passo, Cunha oferece
suporte as constatagdes da presente pesquisa que nos itens 1.2.1 e 1.2.2 abordaram a
importancia do ato de duvidar para a formacao da consciéncia e de seu espirito critico
do estudante de Direito.

A ddvida, assim como o erro, antes de ser punida, é parte
integrante do processo de aprendizagem, raiz do rigor e impulso
do pensamento. Favorece um processo de aprender com significado,
onde as novas informacdes sdo processadas a partir da reflexao
sistematizada. (CUNHA, 1998, p.13) (grifos nossos)

Essa concepcdo de Docéncia para o Direito implicaria, também, uma visdo da ciéncia
como um ato humano, historicamente situado (CUNHA, 1998, p.13), que admite o
pensamento divergente que denuncie situacOes desfavoraveis ao Homem. A ciéncia do
Direito s6 serd voltada para o homem se, ao ser ensinada, buscar despertar a prevaléncia

do atendimento das necessidades do Homem.
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3.1.5 Da humanizacao da Docéncia no Direito

“Foi sempre como prética de gente que entendi o que-fazer docente.
De gente inacabada, de gente curiosa, inteligente,

de gente que pode saber, que pode por isso ignorar,

de gente que, ndo podendo passar sem ética

se tornou contraditoriamente capaz de transgredi-la.

Mas, se nunca idealizei a pratica educativa,

se em tempo algum vi como algo que, pelo menos,

parecesse com um que-fazer de anjo,

jamais foi fraca em mim a certeza de que vale a pena

lutar contra os descaminhos que nos obstaculizam de ser mais.”

(FREIRE, 2007a, p. 145)

Se a Docéncia no Direito objetiva mais que formar o mero “operador de direito”, na sua
tarefa de formar espiritos licidos, criticos, éticos, exigir-se-a o posicionamento (ético-
politico) do docente e a capacidade de contextualizacdo de sua pratica, enraizando-a
mediante a sua consciéncia histdrica; exigir-se-4, também, a capacidade de desenvolver
curiosidade epistemoldgica, a reflexdo e a criticidade, como acima se buscou
demonstrar. Todavia, este rol ndo esgota as exigéncias; a Docéncia do Direito parece
ainda reclamar outras praticas a serem perscrutadas, as que parecem ser capazes de

humanizar a Docéncia do Direito.

3.1.5.1 Do respeito ao discente como ‘‘sujeito do direito de ser sujeito de sua

propria educaciao”

O discente do Direito merece ser respeitado como “sujeito do direito de ser sujeito de
sua prépria educagdo”. Aluno ndo € tabula rasa, como observou S2, na qual se
“depositaria” o “saber lecionado”. Como ja analisado, o conhecimento juridico sugerido
nesta pesquisa nao pode ser imposto ao aluno mediante o arrasamento da identidade que
detém antes de chegar a academia. O aluno deve ser considerado como individuo e por
isso deve ser respeitado. Conforme Freire (2007a), obrigatoriamente, o sujeito

cognoscente deve ser sujeito da constru¢do do seu préprio conhecimento. O ponto de
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partida, como j4 apresentado, serd todo o arcabougo de conhecimento que o aluno j4 traz
consigo, aquele apreendido no seu proprio mundo, conforme ja afirmado por S1 e S2,
com o suporte tedrico no pensamento freiriano. Assim, o professor que tem consciéncia
de que o chamado conhecimento vulgar serve como ponte para levar o aluno ao
conhecimento juridico precisa ser capaz de atuar da mesma forma que S1 nos diz que

sempre conseguiu fazer:

Sim eu conseguia [fazer a ponte] e acho que em grande parte por duas
razoes:
®  Primeiro que eu sempre respeitei muito os alunos.
o E segundo que eu sempre estimulei os alunos a uma participacdo
ativa.
Ndo esperava, ndo pretendia que o aluno viesse desenvolver altas teorias,
juridicas ou cientificas, mas eu sempre achei interessante conhecer o ponto

de vista do aluno. (S1) (grifos nossos)

E muitas e muitas vezes o ponto de vista do aluno é surpreendente, afirma S1. S1, por
sua postura, parece acreditar que tanto o professor como o aluno sdo seres em processo
de aperfeicoamento. Essa € uma concepcao da teoria freiriana: “(...) a inconclusao que
se reconhece a si mesma implica necessariamente a inser¢ao do sujeito inacabado num
permanente processo social de busca.” (FREIRE, 2007a, p 55). S1 revela sua concepcao
pedagdgica, assim se expressando:

O aluno, porque ndo tem o condicionamento do rigor cientifico, ele as vezes

enxerga coisas que o cientista ndo enxerga. Ele descobre perspectivas

novas que o cientista despreza porque ndo corresponde a um padrdo

cientifico consagrado. (S1) (grifos nossos)

E Freire (2007a, p.64) que nos diz sobre o docente que respeita seu aluno: “porque
critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber produzido

através do exercicio da curiosidade epistemolégica.”

S1 d4 mostras de ter superado os critérios formais da “cartilha oficial” ao promover a

valorizag¢do do educando na medida em que buscava
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[...] associar o meu estudante as minhas aulas; ele era o meu colega de
docéncia ao mesmo tempo. |...] e o0 Paulo Freire sempre teve esta idéia de
dar um papel ativo ao educando, ndao apenas transmitir no¢oes formais
(tanto que ele foi perseguido pela ditadura militar por que achavam que ele

estava conscientizando demais os educandos). (S1) (grifos nossos)

O professor consciente de sua pritica tende a respeitar o discente e perceber a
importancia de envolvé-lo ativamente em suas aulas. Afirma Freire (2007a, p. 69) que
“toda a prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinado aprende,
outro que, aprendendo ensina (...)”. Saber-se inconcluso, assim como todos os demais
seres humanos, tem boa chance de levar o professor ao tipo de pratica que associa o
aluno a sua aula, muito embora a tradicdo juridica, a cultura do bacharelismo, ofereca
grande resisténcia a esta atuagao humanizante do docente.

Este ¢ um saber fundante de nossa pritica educativa, da formacgdo
docente, o da nossa inconclusdo assumida. [...] E na inconclusio do
ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente. Mulheres e homens se tornam educéveis na medida em
que se reconhecem inacabados [...] (FREIRE, 2007a, p 58).

Reconhecer que somos seres inacabados nos humaniza. A corroborar essa conclusio,
transcreve-se trecho no qual Zanardi59, professor de Direito, cita Freire a demonstrar
que a drea juridica comeca a conscientizar-se da necessidade de humanizacio. Zanardi
usa a teoria de Freire em artigo da drea juridica, citando-o:

A educacgdo, portanto, implicaria numa “busca realizada por um
sujeito que é o homem. O homem deve ser o sujeito de sua propria
educacdo. Ndo pode ser objeto dela. Por isso, ninguém educa
ninguém”. (FREIRE, 2006 apud ZANARDI 2007, p. 1264) (destaques
do autor)

A “postura” que € cobrada aos professores de grande nimero de cursos juridicos,
entretanto, tende a levar a maioria dos seus docentes a uma pratica contraria aquela
preconizada por S1 e teorizada por Freire. Parece ndo ser comum que professores em
suas aulas consigam apropriar-se do conhecimento empirico que acompanha os alunos,

usando-o como “ponte” para levar o aluno ao conhecimento juridico. Mais raro ainda é

59 Professor de Direito Civil da PUC Minas e na Universidade Federal de Ouro Preto. Graduado e Mestre
em Direito pela PUC Minas. Doutorando em Educag@o (Curriculo) pela PUC Sao Paulo.
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encontrar um professor que declare, na mesma perspectiva humanizante de Paulo Freire,
apreender com seu aluno. Mas assim o faz S1:
Entdo, por esta razdo, eu sempre estimulei a participacdo dos alunos, e sem
exagero posso dizer que eu me beneficiei desta participagdo.
E uma das coisas também de que eu logo me convenci é de que ndo so é bom
ter esse conhecimento ndo cientifico. Mas é necessdrio mesmo. E necessdrio
para o desenvolvimento de sensibilidade até para compreender o outro.

(S1) (grifos nossos)

N3ao sendo comum, S1 nota certa abertura ao conhecimento fora da “cartilha oficial”:
Eu poderia dizer que talvez agora comece a haver uma abertura, menor

rigor cientifico formal.

O professor de direito, afeito apenas ao conhecimento cientifico autorizado pela
‘cartilha oficial’ parece ter a tendéncia de encarar o aluno como um depdsito do saber
do qual se julga o transmissor. Esta concep¢ao de docéncia ndo corresponderia a um
verdadeiro processo de formacgdo do aluno, mas sim, a um processo de domesticacio,
inferéncia pautada no principio freiriano do “ser” que € consciente do seu
“inacabamento” e que se apresenta como um “ser”’ da op¢ao, da decisdo, ético e que, por

isso, recusa-se a praticar o ensino mnemonico. Freire adverte:

O educador que, ensinando geografia, “castra” a curiosidade do
educando em nome da eficicia da memorizacdo mecanica do ensino
dos conteddos, tolhe a liberdade do educando, a sua capacidade de
aventura-se. Nao forma, domestica (FREIRE, 2007, p 56/57). (grifos
NOSS0S)

S1 diz que ainda é muito encontradico esse “ensino pela cartilha oficial”, que pretende
ensinar mediante a mera transmissdo de no¢des formais absolutamente enquadradas nos
padrdes consagrados do formalismo juridico que despreza a realidade. Preferencialmente,
segundo S1, a pratica pedagdgica de um docente deveria pautar-se no reconhecimento
de que sdo os valores humanos que devem alicercar o conhecimento a ser transmitido.
Por isso que, para S1, a prética pedagdgica ndo pode estar comprometida com a
formalidade, com a verdade cientifica. Antes deve comprometer-se com a realidade e os
seus valores, como deixa bem claro (vide item 1.2.1, capitulo I). Para S1, a docéncia,
bem como a ciéncia juridica, s6 podem ter como ponto de partida a realidade, pois € ela

que, de acordo com as circunstancias reais que se revelam no concreto, se percebem o0s
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valores mais relevantes a serem adotados. Nada de levar os alunos para o “céu dos
conceitos”, onde tudo € hipotético, imagindrio, pois, segundo S1, € na concretude que o
conhecimento deve ser produzido para depois ser partilhado com aquele que vai toma-lo
para si, o discente:
Porque a busca do conhecimento da realidade implica a busca dos valores
que estdo implicitos nesse conhecimento.
Entdo, para conhecer a pessoa humana, para conhecer a sociedade, é
preciso ter o espirito aberto, sem este apego exagerado ao saber cientifico.

(grifos nossos)

Aqui o fundamento da necessidade da Docéncia no Direito ser uma docéncia
humanizante, que respeita o aluno, o seu conhecimento ingénuo, pois o Direito precisa
conhecer a sociedade que rege e para conhecer a sociedade ndo pode ter grande apego

ao saber cientifico para poder estar aberto a percep¢do das reais necessidades do

homem, seu jurisdicionado.

Pode-se inferir, assim, que a Docéncia do Direito ndo comporta o discurso distante da
realidade social e que tenha cardter de controle simbdlico. A Docéncia do Direito que
parece ser desejavel é aquela que adota o “discurso” gerado em conteidos
contextualizados e que d4 voz ao discente ndo se prestando a sua dominacdo, a sua
sujeicdo, pois ‘aluno ndo se ferra, tange, engorda ou mata’, “aluno nao se domestica”,
mas se trata como sujeito de direitos. Neste tipo de Docéncia hd consciéncia de que o
discente tem o direito de ser considerado ‘‘sujeito do direito de ser sujeito de sua
propria educacdo”, a ele, entdo, sendo devida a ‘“docéncia que alberga a
consciéncia do respeito a condicao humana do educando”. Este tipo de Docéncia,

entretanto, implica outras atitudes a serem analisadas na seqiiéncia.

3.1.5.2 Da humanizacao do discente: Aluno é Gente
Aluno € “Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se,
mas porque gente, capaz de negar os valores,
de distorcer-se, de recuar, de transgredir.”
FREIRE, 2007, p.144
Reiteramos que o aluno nao se coisifica e/ou se discrimina. Se, na Docéncia do Direito,

o “direito do discente” deve ser respeitado, dai decorre que ao professor dessa drea nao
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esteja autorizada a postura arrogante da qual S1 fala. Arrogante é aquele docente que
pretende ser o dono de uma suposta tnica verdade, “a oficial” que dos cddigos consta.

Arrogante é aquele docente que pretende ser o dono de uma suposta tnica verdade, “a
oficial”, aquela que dos cédigos consta. Essa pratica deve ser evitada, pois parece se

revelar um tipo de prética alienante que “coisifica”, que “reifica” o aluno.

As falas de S1, S2 e S3 dao noticia de atitudes discriminatdrias por parte de professores
que, revestidos do saber cientifico, ndo admitem qualquer outro saber, especialmente o
trazido pelo aluno, “homem ordinédrio, comum”. Apresenta-se, assim, outro aspecto da
“docéncia oficial” que ndo se coaduna com a Docéncia do Direito, uma vez que esta ndo
admite qualquer discriminacao. Freire em sua teoria, nesse sentido expde sua posi¢ao:

Qualquer discriminacdo € imoral e lutar contra ela é um dever
por mais que se reconheca a for¢ca dos condicionamentos a
enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas,
nessa possibilidade e nesse dever de brigar (FREIRE, 2007a, p
60).

Vale lembrar, novamente, o incidente no qual S1 foi envolvido e em razdo do qual foi
designado para dar aulas ‘s6’ no curso noturno, pois naquele turno seriam seus alunos
apenas alunos da classe trabalhadora, mais pobres, aqueles que nunca iriam mandar
mesmo. A “pritica preconceituosa de raca, de classe, de género, ofende a
substancialidade do ser humano e nega radicalmente a democracia” (FREIRE, 2007a,

36).

S1 manifesta seu espirito aberto, e sua contrariedade a qualquer tipo de discriminagdo:
Entdo ndo é verdade dizer “os alunos de familias ricas ndo tem interesse
pela justica”. Tém sim. Posso garantir que tém.

O que acontece é que muitas vezes o professor cerceia o desenvolvimento, a
manifestacdo desse interesse, procura mesmo anular e estimular uma
atitude de superioridade, de desprezo pelo outro, o que é péssimo.

Mas na verdade a matéria-prima com que se trabalha, o jovem de maneira
geral é generoso, é bom, quer a justica, ele tem que ser estimulado para

isso. (S1) (grifos nossos)
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O que se demonstra possivel deduzir € que a Docéncia do Direito implica a postura
democratica, a qual exige, segundo Freire (2007, p.71), um professor que assuma suas
convicgdes e que seja “disponivel ao saber, sensivel a boniteza da pratica educativa,
instigado por seus desafios que nao lhe permitem burocratizar-se (...)". Esse docente nao
pode, de acordo com Freire, ser daqueles que divinizam® a tecnologia e/ou a ciéncia,
transmudados em mero treinador técnico. A Docéncia do Direito implica a coragem de
ndo se submeter a cartilha oficial positivista, a0 mesmo tempo em que € necessario ser
capaz de desenvolver a percep¢do de que todos os alunos sdo pessoas, sdo ‘“sujeitos de
direitos”, especialmente do direito de ser o “sujeito da sua propria educagdo” a quem o
professor reconhece “o direito de comparar, de escolher, de romper, de decidir (...)”
(FREIRE, 2007a, p. 71). O Educador seria, em conclusdo, aquele que tem como

legitimo o direito do discente de buscar permanentemente “ser mais”.

E se a docéncia do Direito exige o posicionamento (politico e ético) do docente e a
capacidade de contextualizar sua prética, enraizando-a mediante a sua conscientiza¢ao
histérica, demonstra-se possivel inferir que exista uma “inter-relacdo” entre “ser

3

cidadao” (cidadao no sentido dado ao termo nos anos 80) e “ser um docente”, cuja
pratica busque alcancar a humanizacao do Direito. Afirma Arroyo que o espaco da “luta
pelo legitimo, pelos direitos, é o “espaco pedagdgico” no qual se di o verdadeiro
processo de formagdo do cidaddo”. (2007a, p.79). Parece ndo ser admissivel, portanto,
uma educacdo neutra, alienante, sem enraizamento histérico, mas apresenta-se, a
necessidade do reconhecimento de que a educagdo implica uma prética politica e ética,

.. ) L. . 61
um dos requisitos do Ensino Juridico humanizante, que tenha o ser humano” como sua

razao primeira, que se revele “coisa de Gente”.

3.1.5.3 A coeréncia e o exemplo do docente

Da consciéncia de que o aluno é “sujeito do direito de ser sujeito de sua propria
educagdo”, de que o discente € gente e que deve ser tratado com respeito, sem qualquer
discriminacdo, decorreria, também, a necessidade do professor ser coerente com o seu

discurso, com a sua pratica pedagégica e com a vida que leva. A demonstrar essa

% Freire diz que “pensa errado” tanto o professor que diviniza como aquele que diaboliza a tecnologia e a
ciéncia.
%! Vide nota 52.
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necessidade de coeréncia, uma ao lado da outra, se colocam a fala de S1 e a dic¢ado de
Freire, ambas fundadas na coeréncia na qual ambos parecem pautar seus

posicionamentos na docéncia e na vida.

De nada  serve ao “De nada serve, a ndo ser
professor de direito falar para irritar o educando e
em democracia e liberdade desmoralizar o discurso
se na  sua  prdtica hipécrita do  educador,
pedagogica ele quer impor falar em democracia e
ao educando sua vontade liberdade e impor ao
arrogante. educando a vontade
(S1) arrogante  do  mestre.”

(FREIRE, 2007a,

p 62)

Sobre atitudes de arrogancia, Freire (2007), ao finalizar o seu livro ‘“Pedagogia da
Autonomia”, afirma que a rigorosidade cientifica ndo se afirma mediante a arrogincia
intelectual. Arrogancia nao remete a competéncia; nem, tampouco a competéncia de um
docente poderia dar causa a arrogancia. E Freire lamenta em certos arrogantes a
auséncia de simplicidade que, “ndo diminuindo em nada o seu saber, os faria gente

melhor. Gente mais gente”. (FREIRE, 2007a, p. 146).

No seu trabalho, segundo Freire (2007a), o professor deve procurar cultivar a “virtude
indispensdvel” de ndo deixar de esforcar-se para diminuir a distincia entre o seu
discurso e a sua prética. Freire continua para afirmar que o professor que “realmente
ensina” € aquele que “pensa certo”. Quer nos parecer que o que Freire chama de “pensar
certo” na area do ensino juridico poderia corresponder ao pensar daquele docente que
nao abre mao de trabalhar conteudos contextualizados, com rigorosidade metodoldgica,
mas que nem por isso despreza ou rechaga o saber do educando; professor que ndo se
desdiz no seu “fazer”, ou seja, aquilo que diz em sala de aula faz na vida. “Quem pensa

certo estd cansado de saber que as palavras a que falta corporeidade do exemplo pouco ou quase

nada valem.” (FREIRE, 2007a, p. 34).
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Adverte Freire (2007a, p.65)

Como, na verdade, posso eu continuar falando no respeito a dignidade
do educando se o ironizo, se o discrimino, se o inibo com minha
arrogincia. Como posso continuar falando em meu respeito ao
educando se o testemunho que a ele dou € o da irresponsabilidade, o
de quem ndo cumpre o seu dever, o de quem nio se prepara ou se
organiza para a sua pratica, o de quem nao luta por seus direitos e ndo
protesta contra as injusticas?

Assim, o que parece ser possivel inferir € que a Docéncia do Direito exige a diminui¢do
da distancia entre o discurso e a pratica do Docente. Para que se demonstre humana
como quer Freire (ou humanizante, conforme nesta pesquisa se convencionou
denominar), a pratica da Docéncia do “D”ireito pressupde o cariter formador e por isso
mesmo ético, como ja apontado anteriormente. Também, poder-se-ia dizer que do
professor é exigido que desenvolva varios saberes para que alcance esse tipo de
Docéncia com “D” grande: o saber “da realidade concreta”, o saber que, por perceber o
“valor do saber vulgar e/ou ingénuo”, vai deste se apropriando para usa-lo como ponte
para o conhecimento sistematizado e os saberes pedagdgicos, bem como os da drea da
comunicacdo para que, pela desmistificacdo da midia, se ponha a nu a ideologizacao do
préprio processo comunicativo, reconhecendo-se a “for¢a da ideologia” (FREIRE, 2007
p- 139). Assim atuando, o professor estard aberto para o mundo e para os outros,
inaugurando a indispensdvel relacdo dialégica (item 3.1.4) que se atualiza

permanentemente posto que a inquietacdo e a curiosidade retroalimentam essa relacao

dialégica®, em permanente movimento.

Deduz-se, portanto, que relagdo dialégica enseja um ensino historicamente enraizado,
que permite que o aluno mantenha seus pés bem firmes no solo da realidade social com

a qual o Direito deveria lidar.

62p expressdo “relacdo dialégica” vem de didlogo, vocdbulo que significa: “1 fala em que h4 a interagdo
entre dois ou mais individuos; coléquio, conversa 2 p.ext. contato e discussio entre duas partes em busca
de um acordo (...) 6 INF processo de entrada humana e resposta imediata da maquina que configura uma
conversa entre um computador interativo e seu usudrio 7 MUS composicdo em que as vozes ou 0s
instrumentos se alternam ou respondem 8 POL troca de idéias, discussdo de pontos de vista ou contatos
diplomaticos (entre representantes de grupos, nagdes etc.) 9 TEAT um dos processos bdsicos de
comunicagdo e expressdo do personagem no teatro; seqii€ncia de falas trocadas pelos personagens, a qual
faz a acdo dramdtica caminhar, sem que seja necessdria a figura de um narrador < d. de surdos conversa
em que oS participantes se recusam mutuamente a escutar a opinido do outro ® (..) © ETIM Iat.
dialogus,i 'id." adp. do gr. didlogos,ou 'conversacdo, didlogo', ligado ao gr. ldgos 'palavra’; (...)
“(HOUAISS, 2001)
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3.1.5.4 Da afetividade na Docéncia do Direito

“A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade.”

(FREIRE, 2007, p. 141)

“A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade” é afirmacdo de Freire. Por
outro lado, o dogmatismo positivista, a neutralidade e a racionalidade permeiam o
ensino do direito. Uma das perguntas feitas aos professores entrevistados foi sobre se
eles acham ter a afetividade espaco em um curso de Ciéncias Juridicas. A esse

questionamento S1 respondeu:

Na minha concepg¢do a afetividade ¢é inerente a condicdo humana. Ndo existe
pessoa humana que ndo tenha afetividade. A afetividade é um complemento
também da racionalidade. As duas condicdes, a racional e a afetiva sdo

inerentes a condi¢do humana. (S1) [grifos nossos]

Para dar suporte a afirmacao de S1, encontramos a proposta freiriana:

Como prética estritamente humana jamais pude entender a educacgdo
como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as
emocoes, 0s desejos, os sonhos devem ser reprimidos por uma espécie
de ditadura reacionarista. (FREIRE, 2007a, p. 145)

O sentimento, segundo Freire, estaria suprimido da pritica do ensino por atitudes
reaciondrias®/ reacionaristas/reacionistas. Se o ensino pela cartilha oficial é entendido e
realizado como uma experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as emogaoes, 0s
desejos, os sonhos devem ser reprimidos, como se afigura ser reaciondria em muitos
cursos de direito, a conclusdo a qual se poderia chegar é que temos uma educagdo e uma
cultura juridicas reaciondrias, ou seja, contrarias a evolucdo politica e social. Segundo
Freire (2007a, p. 143), o discurso neoliberal que divulga a “morte da Historia”, por nao
problematizar o futuro, acaba por contribuir para forjar uma educacido friamente
tecnicista que requer o “educador eximio na tarefa de acomodacdo ao mundo e ndo na
de sua transformacdo.” Dai decorrem as caracteristicas deste professor que se revela

muito mais um treinador, um transferidor de saberes, um exercitador de destrezas.

63 e . .. . . ..
No diciondrio Houaiss (2001), encontramos os termos, reacionario/ reacionarista/ reacionista;

“reaciondrio” € o que ou aquele que “se opde as idéias voltadas para a transformacdo da sociedade (...)
que ou aquele que defende principios ultraconservadores, contrdrios a evolucdo politica ou social”.



169

Desse educador pragmético neoliberal, Freire denuncia “sua atividade anti-humanista”
(FREIRE, 2007a, p. 143). Esse docente treinador, um transferidor de saberes, um
exercitador de destrezas parece ser aquele que esconde sua afetividade por que pretende
ser puramente racional. (...) mas ninguém é exclusivamente racional, mesmo quando a
nega, como descrito por S1, que completa:
O que acontece é que muitos professores procuram sufocar este aspecto e
tentam ser pura e simplesmente racional. Eu diria isso: até quando o
professor faz isso ele esta sendo afetivo porque ele esta puxando a brasa

para a sua sardinha emocional, para sua preferéncia afetiva. (...)

A afetividade estd sempre presente e influi num sentido ou noutro. De
maneira que é preciso reconhecer isso, é preciso sempre estar atento a
presenca desses dois elementos o racional e o afetivo nas decisoes sobre

questoes juridicas. (S1) (grifos nossos)

Assim, contrario sendo, poder-se-ia dizer que se a educacao e o ensino juridicos fossem
permedveis e minimamente tomassem em consideracio os sentimentos, as emogoes, 0s
desejos, os sonhos do estudante e do jurisdicionado, se o docente dessa drea nio se
reduzisse a atuar meramente como um treinador, um transferidor de saberes, um
exercitador de destrezas, abrir-se-ia a possibilidade para a pratica de um ensino de
Direito mais humanizante (item 3.1.5), capaz de realizar a critica dos problemas sociais

e a conseqiiente possibilidade de se operarem modifica¢des socio-politicas.

No mesmo sentido dado por Freire a pratica educacional como prética que pode usar a
afetividade como elemento humanizante, alinha-se S1 que afirma:
(...) eu acho que é possivel sim, por exemplo, usar a afetividade para
despertar interesse. Quer dizer, mostrar para o aluno que aquilo é
importante para favorecer ou prejudicar a dignidade humana. Quando se

faz essa colocagdo jd ndo se estd mais no puramente racional.

Quer dizer, a questdo, a consideracdo da dignidade, a consideracio da

Jjustica, tudo isso tem um conteiido afetivo muito forte. (S1) [grifos nossos]
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Para S1, o uso do elemento afetivo seria natural uma vez que a afetividade estd sempre
presente e influi num sentido ou noutro por ser uma das condi¢des de ser-se humano:
Entdo ndo é preciso fazer esforco para introduzir a afetividade no ensino

Jjuridico, ele normalmente implica também na questdo afetiva. (S1)

3.1.5.5 Do uso de outras semiologias

Corrobora com a adocdo dessa prética que visa a humanizacdo do ensino do Direito a
fala de S2. Para que o ensino humanizante seja realizdvel, um de seus pressupostos &
que o Ensino seja capaz de sensibilizar o educando por todos os meios hoje disponiveis.
S2 tem proposta muito pertinente e defende
.... a idéia de que o direito deve também ser capaz de estimular
por outras vias que ndo a de uma semiose [sic] verbal, a
sensibilizacdo sensorial, social e o desenvolvimento de novas
formas alternativas de encaminhar a produgdo, seja do
conhecimento, seja daquilo que se faz agindo na transformagdo

da vida social através da cultura do direito. (S2) (grifos nossos)

A busca por outras vias que ndo a da semiologial64 verbal parece ser necessdria para a
obtencdo de outra epistemologia e de outra pratica pedagdgica porque tanto a ciéncia
juridica como o seu ensino parecem que estdo reféns da neutralidade/racionalidade
técnica presentes no discurso que prevalece em grande parte da area juridica, como se
buscou demonstrar ao longo da presente pesquisa. Assim, a sugestdao de S2 provocaria a
abertura de outros caminhos pelos quais os estudantes seriam levados a se
sensibilizarem para depois se conscientizarem da realidade social, assumindo, por via de
conseqiiéncia, a necessaria autonomia na condugdo de seu processo educativo como

sujeitos ativos.

64 Semioética: “1 (...) 2 (sXX) SEMIO para Charles S. Peirce (1839-1914), teoria geral das representacdes,
que leva em conta os signos sob todas as formas e manifestacdes que assumem (lingiiisticas ou nao),
enfatizando esp. a propriedade de convertibilidade reciproca entre os sistemas significantes que integram
3 (sXX) SEMIO estudo dos fendmenos culturais considerados como sistemas de significagdo, tenham ou

ndo a natureza de sistemas de comunicacdo (inclui, assim, prdticas sociais, comportamentos etc.);
semiologia (...)” (HOUAISS, 2001):
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Isso significa que é muito bem vinda no curriculo do direito a
Jormacdo teatral, a formacdo artistica, o laboratorio de
consciéncia, o lugar do filme, a visita a comunidade do
entorno, a obrigacdo do aluno receber e dar assisténcia
juridica e judicial a uma mde, a uma pessoa que foi separada, a
uma pessoa que foi espancada, enfim, de onde nasce
efetivamente uma sensibiliza¢do quase que empirica com o

“objeto” de conhecimento, que é o outro. (S2) (grifos nossos)

Esse é o convite ao professor para que deixe a aula tradicional circunscrita a leitura do
cddigo, desca de sua cétedra e ultrapasse as paredes da sala de aula, indo ao encontro do
mundo real. As vivéncias sugeridas por S2 levam o estudante a aprender ao entrar em
contato com as manifestacdes da vida cultural da comunidade a qual pertence e que
fornecem as condi¢des do ensino enraizar-se historicamente na medida em que tira o
discente abduzido do “céu dos conceitos” devolvendo-o para o mundo real. Essa
percepgao trazida por S2 refor¢a a proposta da presente pesquisa de que s6 se humaniza
o direito na medida em que desenvolva a visibilidade do ‘outro’. (vide item 2.3.1). Para
S2 o futuro profissional do Direito precisa ser sensibilizado para que consiga enxergar o
“outro”. O estudante sé serd sensibilizado se houver a mediacdo do docente ja
sensibilizado que compreenda a importancia da atuacdo do estudante nos laboratorios
de cidadania, nos laboratorios de prdtica juridica:
O outro que vem da sociedade e procura na universidade uma
forma de encaminhamento do seu direito. Os laboratorios de
cidadania, os laboratorios de prdtica juridica sdo o lugar
privilegiado para esse tipo de percepcao que ndo é conceitual,

teodrica, doutrindria ou argumentativa. (S2) (grifos nossos)

Assim, poder-se-ia dizer que, ao discente, quando lhe € reconhecido o “direito de ser
sujeito de sua propria educagdo”, esti a se reconhecer o seu direito a ndo ser
determinado, condicionado, por um ensino ‘“bancdrio”. Contra a pretensdo de ser
coibido no seu direito, o aluno tem inclusive o direito manifestar sua divergéncia para
contrapor-se mediante o que Freire (2007a, p. 75) chama de justa ira ou justa raiva.

Meu direito a raiva pressupde que, na experiéncia histérica da qual
participo, o amanhd ndo é algo pré-datado, mas um desafio, um
problema. A minha raiva, a minha justa ira, se funda na minha revolta
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em face da negacdo do direito de “ser mais” inscrito na natureza dos
seres humanos.

3.1.6 Tecendo conclusoes parciais

Na esteira desse pensamento, parece pertinente concluir que a Docéncia do Direito

requer professores humanizados que respeitem o aluno, inclusive a sua justa raiva, que

ndo se curvem ao ensino bancdrio; que usem o conhecimento do senso comum de seus

alunos como ponte para o conhecimento juridico pela estimulag¢io da curiosidade e cujo

conhecimento que detém esteja firmemente enraizado na realidade. Sim, porque o

ensino € para o aluno, para a sua educagdo, como S2 entende:

Para que educacdo? Para o educando, ndo para o professor! O
lugar da sala de aula é do educando e néo do professor. E tudo
0 que ndo acontece na drea do direito. A sala de aula é o palco
de aparicdo do professor. A idéia de desenvolvimento de uma
Jormacdo integral, de uma formagdo que prepara o homem em
suas diversas perspectivas e possibilidades (e nisso colaboram
as técnicas, as metodologias e a sensibilizacdo) no sentido de
que o sensorial, o racional, o afetivo, a socializacdo
espontdnea do pdtio, todos esses aspectos sdo fundamentais
para formacdo integral da pessoa. Ndo é na alienacdo que vai

se produzir uma outra visdo de mundo. (S2) (grifos nossos)

Zanardi representa a posi¢do de um professor de Direito que se insurge contra o ensino

alienante:

Freire explica que a educacio bancdria consiste no ato de depositar, de
transferir, de transmitir valores e conhecimentos. Sob esse modelo, o
“saber” € uma doacgdo dos que se julgam sdbios aos que julgam nada
saber. Doagdo que se funda numa das manifestacdes instrumentais da
ideologia da opress@o — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o
que chamamos de alienacdo da ignorancia (FREIRE, 2005, apud
ZANARDI, 2007, p.1263).

Interessante a nota de Zanardi com esclarecimentos sobre a etimologia da palavra

‘aluno’, que, segundo o citado autor, ora busca sua origem no latim ora no grego,

resultando em dois significados opostos. No latim, em que o prefixo ad significa “para”

e luno, que deriva da palavra lumni, significa “luz”, ter-se-ia a palavra “aluno” com o
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significado de “voltado para a luz”. J4 se tomada a etimologia tirada do grego, lingua na
qual a indica ‘auséncia’, chegar-se-ia ao entendimento da palavra “aluno” como aquele
que sofre auséncia de luz, pessoa “sem luz”, aquele ‘sem conhecimento’. (2007a,

p.1264)

Na diferenca entre as etimologias da palavra “aluno” estariam albergadas as duas
concepcoes diferentes de Docéncia ora analisadas: a docéncia bancdria e a Docéncia
grafada com maitsculas e que se demonstra emancipatoria, dialética. Nessas
concepgdes tem-se, portanto:
¢ A docéncia bancaria que parece “enxergar” o aluno como um individuo “sem
luz” ao qual o professor deve, com a luz dos conhecimentos que armazenou,
arrancar da escuriddo da ignorancia mediante a simples reproducao das palavras,
textos e experiéncias que, nas licdes dadas em classe, transfere ao aluno. Esse é
o tipo de ensino que concede nitido privilégio a memoria e a respostas unicas e
verdadeiras (pensamento convergente), processo no qual o aluno apenas ouve,
memoriza, para ter como “aprendido” aquele determinado conteido. Quanto a
competéncia do professor, ela € medida de acordo com a habilidade que

demonstrar em transferir conhecimento (CUNHA, 1998, p.10-12).

¢ A Docéncia Maiusculizada, por seu turno, reconhece o aluno com o potencial
(X3 b r4 13 2

para “ser mais”, alguém “voltado para a luz”, que busca luz para avancar no

caminho da construcdo do seu conhecimento, processo no qual o professor atua

dando as indica¢Oes necessdrias, mas principalmente como estimulador que

instiga o aluno a constantes desafios.

Para Houaiss (2001), a palavra “aluno” deriva do verbo latino “alo,is,alitum ou
altum,alere 'fazer aumentar, crescer, desenvolver; nutrir, alimentar, criar, sustentar,

produzir, fortalecer (...)” cujo elemento de composicdo é “alt-"°. Entre outras palavras

65 Segundo Houaiss (2001), Alt- é elemento de composigdo: “antepositivo, do v.lat. alo,is,alitum ou
altum,alere 'fazer aumentar, crescer, desenvolver; nutrir, alimentar, criar, sustentar, produzir, fortalecer
etc., der. latinos: almus,a,um 'nutridor', donde 'benéfico', alumnus,i 'lactente, menino; discipulo,
educando', alumniila (dim.) e, tardio, o v.dep. alumnor,dris; alimentum,i (esp. no pl.) 'alimento, nutri¢do,
nutrimento', donde o adj. alimentarius,a,um 'que diz respeito a alimentac¢do; o que recebe alimentos, uma
pensdo para alimentos', alimento,as,dvi,dtum,dre, alimonia,ae 'alimento, sustento', alitido,inis 'sustento,
alimentagdo', alitiira,ae 'alimentacdo; criacdo, educacdo, (...) altus,a,um 'alto, elevado, nutrido'; do v.
alo citado, ha o incoativo alesco 'alimentar-se, crescer, aumentar', donde v. incoativos como abolesco,
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que tém “Alt-” como seu elemento de composicao, encontramos algar, altear, altura,
enaltecer, realgar e alto, entre tantas outras.

e Se tomado o verbo alcar, por exemplo, verifica-se, no Houaiss (2001), ter o
significado de “tornar(-se) mais alto; altear(-se), erguer(-se), levantar(-se)”. Pode
ainda significar “realizar a construcdo de; edificar, erigir”, “tornar mais forte,
mais intenso” ou ‘“‘alcancar posi¢do de destaque em; elevar-se” entre outras
possibilidades.

¢ Se tomado for o verbo altear, no Houaiss (2001) este corresponde a “tornar(-se)
alto ou mais alto; erguer(-se), elevar(-se), crescer, aumentar”’; “tornar (algo)

99, 99, <

mais sublime, mais perfeito”; “crescer em volume; inchar”; “tomar vulto; elevar-

se”; “subir (de posto, posicdo social etc.)”’; ou “sublimar-se, ascender

espiritualmente” para citar alguns dos significados.
O antepositivo “Alt-", que na palavra aluno e naquelas acima exemplificadas aparece
como seu elemento de composi¢cdo, parece revelar a presenca de idéias recorrentes
como ‘“‘tornar(-se) mais alto; altear(-se), erguer(-se), levantar(-se)”, “tornar mais forte,
mais intenso” ou “alcangar posi¢do de destaque em; elevar-se”, “tomar vulto; elevar-
se”’; “subir (de posto, posicdo social etc.)”; ou “sublimar-se, ascender espiritualmente”.
Esses significados parecem melhor corresponder a concepcdo da Docéncia
Maiusculizada por esta subsumir a idéia da busca, do elevar-se, erguer-se, tornar-se
mais forte, mais intenso. Poder-se-ia dizer que a Docéncia Maiusculizada é aquela que,
segundo Cunha (1998, p. 9) “tem enfatizado, seja 14 em que corrente for filiada, que o
aluno € o centro do processo ensino-aprendizagem e que € nele que as estruturas
cognitivas precisam se formar.” Promovendo a interacdo entre si e a cultura
sistematizada, o aluno age, atua no seu préprio processo de aprendizagem na busca da
sua emancipag¢do. Emancipar-se significa “tornar(-se) independente; libertar(-se)” ou
ainda “eximir(-se) do péatrio poder”(HOUAISS, 2001). A Docéncia com “D” grande
enxerga o educando como alguém a quem deve ser garantido esse direito de

eximir(-se) do poder do conhecimento da cartilha oficial. A Docéncia do Direito

adolesco, adulesco, com deriv. especificas, exolesco, indolesco, inolesco, subolesco; a cognagio em port.
inclui: adolescéncia, adolescente, adolescéntulo, adolescer; adulticia, adultidade, adulto; (...) alteado,
alteador, alteamento, altear, alteastro, alteiro, alteroso, alteza, (...) altilogiiéncia, altilogiiente, (...)
altissondncia, altissonante, altissonar, altissono, altissonoro, altista, altistico, (...) altivo, altivolante,
altivolo, alto, (...) altura; alunado, alunato, aluno, aluno-mestre; (...) enaltecedor, enaltecer,
enaltecimento; (...) exaltagdo, exaltado, exaltador, exaltamento, exaltante, exaltar; (...) realcado,
realgamento, realgar, real¢olrealce;” (grifos nossos)
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estimula o aluno a libertar-se porque acredita que o aluno deve “tornar-se mais”, mais
“altus”, mais elevado, mais nutrido conforme o verbo alo, apontado por Houaiss

(2001), sugere.

As duas diferentes concepgdes acima nomeadas parecem corresponder, a primeira ao
tipo de ensino que segue a ‘“cartilha oficial” autorizada para obtencdo do “conhecimento
lecionado” e a segunda, o tipo de Docéncia que os professores entrevistados sugerem,
que albergue niao s6 a ‘“palavra engomada” mas também a “palavra peregrina,

maltrapilha”, subversiva, que € prenhe de divida .

Novas metodologias de ensino com a valorizagdo de estimulos
diferentes, estimulos verbais, orais, formas diferenciadas da
pedagogia da palavra engomada (é possivel, também, falar de
uma palavra peregrina, uma palavra suja, uma palavra
maltrapilha, ela também provoca uma subversdo) porque o
discurso do direito ndo permite que vocé saia muito do canone.
Entao, estda ai: é explorar outros caminhos, outras rotas,
outras linguagens. Desenvolvimento de técnicas de ensino que

efetivamente facam com que o professor valorize a posicao do

educando, (...) (S2) (grifos nossos)

Dessa forma o educando ocuparia um lugar muito especial no processo da
educacao. E se o que se busca é a docéncia da melhor qualidade, essa seria aquela que,

segundo S2, propicia a formacao integral.
A formacdo integral, ela envolve

Em primeiro lugar, uma relacdo muito estreita entre teoria e

prdtica. (...) (S2) [grifos nossos]

Embora S2 aponte outros aspectos, aqui se destaca o da relacdo muito estreita entre

teoria e prdtica que, ao longo desta pesquisa, buscou-se focalizar.

Nesse ponto da pesquisa, da analise realizada poder-se-ia dizer que a Docéncia proposta

seria a que € resultante de uma praxis dialégica emancipatéria. Percorrendo as
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subcategorias analisadas na Concepc¢ao de Docéncia do Direito, verificam-se os

aspectos abaixo apresentados esquematicamente que parecem levar a essa conclusao.

a) A docéncia no Direito deveria ser capaz de formar nao o mero ‘“operador de
direito”’, mas o ‘“fomentador” ou o ‘“disseminador do Direito” (item 3.1.1), aquele

que age para dissimind-Lo.

b) A Docéncia no Direito deveria levar o docente ao seu posicionamento ético-
politico e a capacidade de contextualizar sua pratica (item 3.1.2) mediante
enraizamento dos conceitos abstratos, apreendidos em disciplinas isoladas e (o) tempo

histérico aplicativo.

c) A Docéncia no Direito deveria ser capaz de desenvolver -curiosidade
epistemologica (item 3.1.3), mediante a qual o professor capaz de perceber a
importancia de desenvolver curiosidade epistemoldgica ndo serd contra o conhecimento
do senso comum. Ao contrdrio, ele serd aquele professor capaz de aproveitar do
conhecimento chamado vulgar ou do senso comum com o qual no cotidiano
orientamos nossas agoes e damos sentido a nossa vida e o valorizard, sem considera-lo
superficial, ilusorio ou falso e com este promovendo um didlogo. Essa pratica que

promove esse didlogo levaria a emancipagdo do aluno.

d) A Docéncia no Direito deveria ser capaz de promover a capacidade de desenvolver
reflexao e criticidade (item 3.1.4), proposta que valoriza o “pensamento divergente por
ser este a condicdo da criatividade” e que provoca a conseqiiente valorizagdo da
possibilidade de duvidar, de questionar, de ndo ter certezas (CUNHA, 1998, p. 13) e,

conseqiientemente, de criticar com pertinéncia.

e) A Docéncia no Direito deveria ser capaz de buscar a humanizacio e a
conscientizacdo da condicio humana como um direito do discente e do

Jjurisdicionado (item 3.1.5).

Decorreria do processo de humanizagdo do Direito e de sua Docéncia:
® A necessidade de se ter respeito ao aluno como sujeito do processo de apropriacdo

do conhecimento para o qual o professor deve contribuir (item 3.1.5.1). Reconhecer
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ao discente o “direito de ser sujeito de sua prépria educagdo” e de que também o
professor se beneficia da participacao do aluno;

¢ Que aluno se trata como gente (item 3.1.5.2): aluno ndo se domestica, mas se trata
como “sujeito do direito de ser sujeito de sua propria educagao”;

® Que a coeréncia e o exemplo do docente sdo indispensdveis (item 3.1.5.3);

¢ Que a afetividade e mesmo a justa raiva sdo compativeis na Docéncia do Direito

(item 3.1.5.4);

Das constatagdes realizadas neste capitulo, pode-se concluir que a docéncia do Direito
(com ‘D’ maitsculo) nao comporta o “discurso” gerado de forma descontextualizada,
“discurso” este que se presta a dominagdo, a sujeicdo do educando. O docente deveria
ter a consciéncia que ‘aluno ndo se ferra, tange, engorda ou mata’; que aluno ndo se

domestica, mas se trata como “sujeito do direito de ser sujeito de sua propria educagao”.

Ao estudante que, depois de profissionalizado, serd um difusor/disseminador do Direito
(com ‘D’ maitsculo) deve ser assegurada como direito a “docéncia que albergue a
consciéncia do dever de respeito a condi¢do humana do educando”. Essa serd a pratica
do docente que assume plenamente sua tarefa e que compreende que ¢ um Educador. S6
assim, evitar-se-4 o professor que se limita a ser mero repetidor do conhecimento

oficial.

Nos continuamos ter é aquele professor que é simplesmente um
visitante na sala de aula - ele dd uma passadinha ld, fala umas
besteiras, enfim, os alunos que corram atrds do autodidatismo
da formagdo do direito! - Primeiro ponto: profissionalizacdo e

capacitacdo, portanto do, enfim, docente. (S2)

Nesse sentido, Carlini (2005) aponta a cultura disseminada na édrea: o futuro bacharel
“prefere professores ligados as carreiras juridicas, esperando que eles trouxessem para a
sala de aula experiéncias com o conddo de facilitar a compreensdo dos assuntos
abordados” (CARLINI, 2005, p.193) Tal postura discente acabou gerando uma piadinha
contada entre os professores: que um aluno teria perguntado para a professora:

Professora, a senhora trabalha ou so dd aulas?
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O professor de direito é um profissional da area juridica, mas, muitas vezes, ¢ um nao-
profissional da drea da Educagdo. E necessdrio, segundo S2, que se profissionalize
como docente-educador, para que ndo continue sendo o “hobbista”, que exerce o
“hobbie” da profissdo oficial. No dizer de S2 o docente-educador da melhor qualidade

deve

[...] se assumir no seu papel de profissional. Se ele ndo se
assume como profissional, ele ndo se vé como profissional, ele
ndo se prepara como profissional [...] Entdo, nesse sentido, a
construcdo de uma figura de profissionalizacdo e capacitagcdo
do profissional que lida com ensino juridico. E necessdrio ter
professores em tempo integral, professores pesquisadores,
professores bem pagos estimulados a se manterem no sistema.
Dai é possivel que esse professor tenha tempo, disponibilidade
e energia para realmente se dedicar aos projetos de cidadania

da escola e aos projetos de sala de aula, de pesquisa... escrita;

producgdo e renovagdo de si mesmo (S2) (grifos nossos)

N

Todos os professores entrevistados apresentam-se favordveis a pratica dialdgica

emancipadora e, como se viu, com o respaldo de tedricos da drea da Educacdo.

A critica produtora de uma, enfim, forma de pensar que deve
ver no ensino juridico, na formacdo do direito, ndo uma
formagdo técnica que prepara especialistas. Preparar o jurista
é muito mais complexo e envolve muito mais responsabilidade e
€ um desafio muito maior. Por isso os batalhdes de professores
de direito devem estar predispostos a, afinal, entregarem-se a
esse exercicio dialogal, produtor de cidadania e, em tiltimo
lugar, é transformador de uma realidade de desigualdade, que é

a realidade do nosso Brasil.(S2)

Formado profissionalmente de modo a desenvolver as caracteristicas acima elencadas, o
professor estard realizando a pratica dialogica emancipadora, merecendo ser

reconhecido como Docente do Direito.
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CONSIDERACOES FINAIS

A Historia da implantagdo e desenvolvimento dos cursos juridicos no Brasil desde 1827
¢ apresentada ao longo dos primeiro e segundo capitulos desta pesquisa. Essa Historia
emoldura a presente investigacdo, pois s6 a partir da consciéncia de sua historicidade
seria possivel perceber e compreender as causas das dificuldades apresentadas no ensino
do Direito. Buscou-se, assim, delinear o cendrio no qual a ciéncia do Direito aparece
presa ao paradigma positivista na condicdo de uma ci€ncia atemporal que paira no céu
dos conceitos para onde sdo abduzidos todos aqueles que com ela se ocupam. Seus
operadores parecem adotar o discurso fundado na palavra engomada, distante da
realidade social. Conforme permitiram concluir os elementos trazidos por esta pesquisa,
afigura-se que o discurso utilizado na drea juridica se apresenta opressor, uma vez que €
mais utilizado como instrumento para manutencio do status quo do que como meio de
solucdo dos conflitos sociais. Para cumprir seu papel instrumental, esse discurso é

mantido descontextualizado, alheio a realidade.

Nesse contexto histérico afigura-se compreensivel que aqueles que se ocupam do
Direito apresentem conhecimentos de cardter eminentemente técnico-dogmadtico e
desconectado da realidade social que, ao que tudo indica, ndo visam transformar. Dessa
forma, o dominio dos conhecimentos técnicos € a maior preocupagio do futuro operador
juridicista. Entretanto, grande nimero de cursos de Direito t€ém-se demonstrado incapaz
de preparar seus alunos para os exames que mensuram tdo somente o conhecimento
técnico que o mercado demanda. Entre esses exames destaca-se o da OAB; esse 6rgio
de classe tem se dedicado a divulgar os padrdes de qualidade que almeja impor aos
bacharéis ingressantes através de seus exames. Todavia, seus padrdes t€ém se
demonstrado pautados na racionalidade técnica que domina o mercado de trabalho,
como a propria OAB tem divulgado (item 2.2.1). O conceito que aparentemente vem
imperando como referéncia na maioria dos exames de concursos para a carreira juridica
€ o conceito surgido originalmente no mundo da administracao e depois levado para o
mercado educacional que adota as teorias do capital humano e das competéncias. Estas
teorias pugnam pela atuacdo reguladora do conceito da Qualidade Total, o qual estd

imbricado na racionalidade técnica que hoje predomina.
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A racionalidade técnica imposta pelo mercado permeia a ‘“retérica da qualidade” e
promove a articulacdo dos aspectos de ordem técnica e pedagdgica aos de cardter
politico-ideolégico. A polissemia do termo “qualidade” tem permitido que sua
“retérica” desloque o eixo do debate sobre a qualidade de ensino como direito do
cidadao para o campo da produtividade e da competitividade. Com o crescimento desse
modelo educacional empresarial, a semelhanca do que ocorre em outras dreas, passa a
valer o bordao: o que é bom para a empresa € bom para a escola. Sob essa impulsao,
grande ndmero de cursos juridicos “mercadurizam-se”. Em cursos deste tipo, o que
parece acontecer é que o eixo de formacdo fundamental referido na RESOLUCAO
CNE/CES N° 9 (Conselho Nacional de Educacdo Superior — Camara de Educacgdo

Superior) ndo tem sido dado cumprimento. Manda a resolucao:

Art. 5° O curso de graduagdo em Direito deverd contemplar, em seu
Projeto Pedagégico e em sua Organizacdo Curricular, contetidos e
atividades que atendam aos seguintes eixos interligados de formagao:

I - Eixo de Formaciao Fundamental, tem por objetivo integrar o
estudante no campo, estabelecendo as relacoes do Direito com
outras areas do saber, abrangendo dentre outros, estudos que
envolvam conteiidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e
Sociologia. ( grifos nossos)

Todavia, este comando para que se integrem saberes e se instigue o pensamento critico
mediante o estudo das matérias propedéuticas, ndo se traduz em imediata produtividade
e/ou competitividade. Apenas habilidades e competéncias que, de algum modo atendam
a teoria da Qualidade Total e a demanda do mercado sdo desenvolvidas no aluno.
Assim, tdo somente o Eixo de Formagao Profissional, que abrange o enfoque dogmaético
do conhecimento do que estd na lei, e o Eixo de Formagdo Prética, que visa
operacionalizar o conhecimento do direito positivado, tém sido, de alguma forma,
considerados e implementados. Neste contexto, ser qualificado passa a equivaler a ter as
competéncias, a desenvolver os “recursos humanos” requeridos pelo mercado como se o

profissional fosse matéria—prima para a producao.

Entretanto, hd que se ter presente que “gado a gente tange, ferra, engorda e mata... mas
com gente ¢ diferente”. Gente tem direito a Educacdo, direito com status de garantia
constitucional. Dessa forma, o ensino, no caso o do Direito, ndo pode ser deixado ao

sabor de regras de mercado.
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A racionalidade técnica parece, também, estar cultivando o que, na presente pesquisa,
denominou-se por “flexibilizacdo da educacdo”. Em razdo de tal movimento, concebido
no bojo do fendmeno da mercadurizacio do ensino, ndo hd interesse em que se
desenvolva um projeto pedagdgico consistente; ao contrdrio, hd interesse em se
promover o aligeiramento do ensino que atenda rapidamente as “metas” determinadas
pelo “capitalismo educacional”. Desse modo, o que ocorre é apenas o treinamento
técnico do estudante para ser um mero operador do direito. O que se busca € a
capacitacdo meramente técnica, o aspecto que interessa habilitar. Entre as metas
definidas pela racionalidade técnica ndo se afigura presente a preocupacdo de se
desenvolver a autonomia desses “tecnélogos do direito”, o que, dessa forma, pode, sem
davida, resultar em prejuizo da criticidade indispensavel aqueles que devem atuar como

profissionais do Direito.

Foi possivel verificar e apontar no presente estudo que o “conhecimento lecionado” tem
sido “transferido” ao discente, sem qualquer preocupacao com a sua formag¢do humana e
critica, suscitando a impressao de que um bom treinamento técnico seria o bastante.
Esse treinamento técnico, associado ao desprezo que, muitas vezes se observa nos meios
juridicos pelo saber chamado nio cientifico, conjugado ainda com o apego excessivo ao
saber letrado, a palavra engomada, gera a arrogancia e preconceito que determinam o

distanciamento entre o que se ensina e a realidade social.

Decorre dessas constatagdes a conclusdo possivel de que a “incapacita¢do” do operador
do direito é desejada como parte da “politica educacional” de cunho empresarial. Em
outras palavras, tudo indica que esse modelo educacional mercadurizado que vem sendo
praticado na 4rea da educacdo juridica esteja “produzindo” operadores que ndo
percebem que sua formacdo meramente técnica os incapacita para o desempenho da
profissdo de forma auténoma. A formag¢ao meramente técnica os impede de se tornarem
sujeitos da sua propria formacao, mantendo-os como meros repetidores das técnicas da
area, com conhecimento insuficiente para desenvolverem pensamento critico e

transformador.

Diante do grande numero de escolas mercadurizadas que nao desenvolvem a contento as

matérias do eixo fundamental, seria correto dizer que se tem formado um grande



182

nimero de operadores do direito que desde a faculdade ja tiveram sua capacidade de
enxergar toldada. Tiveram seus olhos cerrados, enevoados, opacificados pelo ensino
bancdrio que se dedica a treinar o técnico, o tecnélogo do direito. Ao estudante, a quem
se oferta apenas o treinamento técnico, na verdade, lhe é oferecida uma visao ja
“nublada”, pouco precisa, pouco clara, confusa do que seja atuar como profissional do
Direito, pois ficam incapacitados de perceberem a realidade social que deveriam
reconhecer como o substrato do Direito. Como alunos, aprenderam a desenvolver o
olhar opacificado que os distancia da realidade de onde vieram. Dessa maneira, fica
estabelecida a condicdo de serem abduzidos com maior facilidade para o “céu dos
conceitos”, onde a atmosfera da racionalidade técnica os desconecta completamente da
realidade histérica de que deveriam ter se apropriado para atuarem profissionalmente de

forma consciente e transformadora.

Porém, como vencer o ciclo dessa metaférica cegueira? Como vencé-lo

e Se a forca do mercado tem imposto enorme cobranca de conhecimentos quase
que exclusivamente técnicos?

® Se o conhecimento lecionado, técnico-dogmadtico, ndo propicia a “formacgao de
profissionais do Direito" criticos e de professores que adotem um ensino
emancipatério?

e Se 0 conhecimento lecionado, no seu dogmatismo“, poe sobre os olhos do
operador do direito lentes tais que os tornam incapazes de enxergar a realidade

fixados que estdo, apenas, nas exigéncias do mercado?

Do conjunto de fatos, situagdes e circunstancias apontados no presente trabalho, poder-
se-ia concluir que o operador do direito estd sendo “produzido” apenas para o consumo
do mercado, preparado apenas para repetir o conhecimento lecionado que, por ndo ser
critico, nunca provocara questionamentos € mudangas. Assim sendo, hd uma boa chance

de perpetuar-se o ciclo de cegueira com a conseqiiente producdo de “juristas de

66 . « . . ~
Dogmatismo (HOUAISS, 2001): “(...) qualquer pensamento ou atitude que se norteia por uma adesdo
irrestrita a principios tidos como incontestaveis”
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fachada”. Estes, por terem sido formados como meros “operadores”, ao atuarem como
juizes, promotores, delegados, advogados e/ou professores, tendem a apresentarem o
desempenho de meros repetidores da cartilha oficial, prestando-se, tdo somente, a

manutencao do status quo.

Por essa razdo, um novo paradigma para o ensino do Direito tem se demonstrado
interessante. Seria extremamente vantajoso para o ensino do Direito que outra visdo
epistemologica permeasse a produgdo dessa drea do conhecimento. Uma visao diferente
da visdo dogmatica positivista, que tem dominado o ensino desde a fundag¢ao dos cursos
juridicos no Brasil, em 1827, s traria vantagens uma vez que propiciaria a necessaria
tensdo a producdo auténtica de qualquer saber. As evidencias t€ém apontado no sentido
de que o discurso da ciéncia moderna que embasa a ciéncia juridica na sua concep¢ao

positivista, fracassou (S2).

Por isso, consideramos que seria positivo trabalhar com as hipéteses de uma nova visao
epistemoldgica para a ciéncia juridica, conforme tratado no capitulo II, pois, dessa
forma se descortinariam possibilidades outras que viabilizariam diferentes e mais
eficazes solugdes juridicas para as mazelas sociais que tém se manifestado tdo
insistentemente na sociedade brasileira. A nova visdo epistemoldgica sugerida
possibilitaria, também a troca da rigida neutralidade da ciéncia e do ensino juridicos por
visdo mais humanizante que coloca o Homem como o fim primeiro do Direito, mesmo

que isso possa significar ferir os interesses dos grupos de maior poder.

Convém-nos considerar, ainda, que o “olhar opacificado” dos meros operadores do
direito poderia ser reavivado na medida em que estes deixariam de ser meros técnicos
para se recolocarem ativamente na dindmica da vida social, assumindo posicdes e
buscando solugdes. Assim instigados, tornar-se-iam disseminadores do Direito atuantes
no agir em prol do Estado de Direito, ndo se prestando ao papel de “agenciadores do
poder”. Instigados pelo conhecimento e ensino juridicos menos positivistas € mais
humanizados, provocariam uma mudanga na cultura juridica ‘vigente’, munidos que
estariam do olhar atento, licido e capaz de enxergar o “outro” e a realidade na qual esta

imerso inescapavelmente todo jurisdicionado.
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De acordo com os professores entrevistados, para que se provoquem novas tensdes

capazes de dinamizar o ensino do Direito, prenhe de novas solucdes juridicas afeitas aos

problemas sociais, necessdria a maiusculizacdo do saber e do ensino juridicos. Para

tanto, demonstra-se desejavel e pertinente:

tirar o Direito de sua atemporalidade mediante sua contextualizagdo por meio de seu

enraizamento historico, fazendo-o lancar raizes no solo da realidade social.

adotar o discurso que seja reflexo da experiéncia do mundo por ser construido
sobre o mundo vivido, inica forma de fundamentar o discurso que nao subjuga

ou discrimina nem o discente nem o jurisdicionado;

adotar as praticas pedagdgicas que impecam a caracterizacdo do estudante em
operador tecnicista que empunha e esgrime a ‘“palavra engomada” como

instrumento de opressao.

De acordo com essas propostas, a docéncia do Direito deveria implicar o

desenvolvimento e/ou acolhimento:

Da consciéncia histérica e do desenvolvimento do espirito critico do docente
para que o discente seja instigado a essas praticas;

Do conhecimento vulgar, como ponte para o saber cientifico contextualizado;
Da implementacdo de uma relacdo dialdégica por meio da qual o professor
favoreca a formagdo do estudante mediante o fomento de um pensamento
reflexivo e critico;

Do reconhecimento da importancia da relacdo dialégica na qual o professor da
papel ativo ao educando para que se propicie a formagdo de seu espirito critico;
De que a conseqiiéncia da Docéncia com “D” grande, em ultima andlise, é forma
de humanizacio do Direito. De acordo com a postura educacional, a “Lei” seria
humanizada pela conscientizacdo de que o Direito foi feito para o Homem e nao
o oposto. Assim, parafraseamos as palavras do relato evangélico sobre a
hierarquia do Sédbado (a “Lei”) que costuma prevalecer sobre o Homem:;

De que essa docéncia maiusculizada € um direito do discente.

Destas implicagdes decorrem

A necessidade de se ter respeito ao aluno como sujeito do processo de

apropriacdo do conhecimento para o qual o professor deve contribuir;
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e A consciéncia de que, também, o professor se beneficia da participagcdo do
aluno (S1);

¢ Que aluno ndo se domestica, mas se trata como sujeito do direito de ser sujeito
de sua prépria educagao;

¢ Que o conhecimento vulgar/ingénuo deve ser usado e criticizado de modo a que
se transforme em ponte que leva o aluno ao conhecimento sistematizado;

® (Que a coeréncia e o exemplo s@o qualidades indispensaveis ao Docente;

® Que a afetividade tem papel de relevancia na Docéncia do Direito;

® Que a justa raiva € legitima a todo ser humano na sua trajetdria historica, desta
possibilidade nao se excluindo nem o professor nem o aluno;

¢ Que diferentes recursos € ndo apenas a “palavra”, devem ser usados para uma

educacdo juridica capaz de sensibilizar o estudante para a realidade que o cerca.

Essas implicacdes, parecem nio divergir do que estd proposto na RESOLUCAO
CNE/CES N° 9 (Conselho Nacional de Educacdo Superior — Camara de Educacgdo
Superior). Na referida resolu¢do percebe-se orientacdo precipua no sentido de que se
instigue o aluno a construir seu préprio conhecimento. Para tanto, as matérias
fundamentais tém que ser privilegiadas na mesma medida em que o sdo as demais, pois
sdo elas que fornecem ao educando o lastro necessdrio para constru¢do de seu
pensamento auténomo e critico. Propiciar o contato com diferentes saberes faz parte,
portanto, dos objetivos elencados na resolu¢ao em comento bem como dos objetivos do
MEC que os tem implementado através do INEP. O INEP tem buscado promover a
valoracdo dos diferentes saberes mediante o ENADE"’, exame ao qual esta sujeito o
estudante do curso superior. Na parte de conhecimentos gerais, esse exame demonstra

como o saber popular, de dominio publico, é reconhecido como importante e necessario.

Assim, reitera-se a necessidade da utilizagdo dos indmeros “recursos” ndo cientificos
como os que nesta pesquisa o foram empregados, pois sdo necessdrios a sensibilizacao

do sujeito cognoscente. Essa sensibilizagdo contribui a humanizagcdo do Direito. Sim,

67 0 Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade), que integra o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educag@o Superior (Sinaes), tem o objetivo de aferir o rendimento dos alunos dos cursos de
graduag@o em relac@o aos contetidos programaticos, suas habilidades e competéncias.



186

porque se o discurso ainda preferencialmente empregado na drea juridica € aquele que
distancia o aluno da realidade concreta, abduzindo-o para o céu dos conceitos (S2), s6
se afigura possivel evitar eventuais problemas desse tipo de ensino tradicional do direito
se empregados forem instrumentos outros, ndo viciados, capazes de clarearem a visao
opacificante que a “tecnologia” introduziu na educagdo juridica. Se o que aqui se
defende € a necessidade de aproximacdo da realidade social nada melhor do que aceitar-
se as manifestacoes do que se produz no mundo real. Para que seja possivel a leitura da
realidade, nao podemos nos esquecer de que a importancia do “ato de ler” implica
sempre a possibilidade da percepcao critica daquele que 1€ e a percepg¢ao critica parece
ndo comportar mais o mito da neutralidade da educagcdao (FREIRE, 2008). Para tanto,
toda a manifestacdo cultural, mesmo que considerada vulgar, pode e deve ser utilizada
como caminho e rica contribuicio para a educacdo juridica significativa,

contextualizada, proxima das necessidades reais do jurisdicionado.

Assim, o ‘discurso’ (leia-se “ensino”, também) a ser empregado na drea juridica de
modo a que se obtenha maior aproximacao da realidade social € aquele gerado de forma
contextualizada, ‘discurso’ este que nao se presta a dominacao, a sujei¢cdo do educando
ou do jurisdicionado, pois o docente e/ou o profissional do Direito devem cultivar a
consciéncia de que o discente (ou o jurisdicionado) ndo se ferra nem se tange como
gado, nem se engorda ou mata, dele se servindo para auferir lucros. A consciéncia de
que “aluno ndo se domestica”, mas se trata como “sujeito do direito de ser sujeito de sua
propria educacdo”. Ao estudante, futuro difusor/disseminador do Direito €, entdo,

devido como “direito” seu, o tipo de “docéncia que alberga a consciéncia do dever ao

respeito a condicao humana do educando e do jurisdicionado” (item 3.1.5.1).

Da consciéncia de que o aluno deva ser tratado com respeito e de que € “sujeito do
direito de ser sujeito de sua propria educagcdo” brota, como conseqiiéncia, a consciéncia
de que ao docente ndo € permitida qualquer discriminacdo. Decorre, também, a
exigéncia de ser, o professor, coerente em tudo, na sua fala, na sua pratica pedagdgica e

na sua vida.

Dos aspectos levantados nessa pesquisa decorre, também, a constatacdo de que, para
uma Docéncia do Direito, ¢ da maior importancia promover um ensino que esteja

calcado na provocagdo das capacidades reflexiva e critica do aluno. A pratica docente
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que se demonstre capaz de assumir essa nova concep¢do perceberd que este tipo de
Docéncia ndo se realiza fora da pratica contextualizada mediante o seu enraizamento

nos fatos concretos sobre 0s quais se constroi a consciéncia historica.

Freire e os professores entrevistados parecem concordar com Catulo da Paixdo
Cearense. Catulo que, nascido em Sao Luiz, Estado do Maranhdo, em 08 de outubro de
1863 e falecido em 10 de maio de 1946, além de compor a musica Luar do Sertdo, fez
grave denudncia da ineficdcia da norma que, ainda hoje, consta “tal e qual” nos atuais
codigos. Dando voz ao Jeca Tatu na sua resposta ao senador do Império, fez Catulo
andlise preciosa da situac@o que se arrasta desde os tempos coloniais até os dias de hoje.
O Jeca, que acusa o senador do Império de fazer leses [leis] absolutamente divorciadas
das necessidades dos jurisdicionados dos tempos imperiais, fez dentincia que bem
poderia hoje ser renovada por qualquer um de nds, jurisdicionados que sentem ‘“na
carne” as conseqiiéncias da ineficicia da norma e/ou da justica, extremamente morosa.
Muitos s@o os jurisdicionados que vivem as mesmas condi¢cdes do Jeca de Catulo da
Paixao Cearense e que tém direito ao reconhecimento de que sdo “sujeito de direitos”,

simplesmente por serem brasileiros.

O direito deveria ser plantado no solo, no chdo da nossa realidade, na concretude da
vida social, para que pudesse “vicejar” tornando-se arvore frondosa: uma bem plantada
“Arvore do Direito” nutrida por pensamentos e posicionamentos tdo plurais como a
composi¢do da sociedade. Para tanto, necessdrio admitir o conhecimento vulgar como a
ponte que viabiliza a passagem da concretude do mundo vivido para o conhecimento
juridico. Essa passagem s6 poderd ser mediada pelo Docente que pratica a pedagogia
dial6gica e emancipatéria cujo fundamento deita suas raizes na vida concreta e ordinéria
de homens comuns que, na relacdo que estabelecem, deveriam se reconhecer aliados

interligados de forma indesligdvel na constru¢do da Histéria que compartilham.
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ANEXO 1

Vancé sé sabe de lezes
(leis)

Que se faz com as duas
mao.

Mas porém num sabe as
lezes

Da natureza, e que Deus
Fez pra néis com o
coragao.

ANEXOS

Eu sou o Jeca Tatu
de Catulo da Paixao Cearense

Vassuncé € um Senado,

E um conseiéro, é um dotd,
E mais que um imperadd,
E 0 mais grande cirdadio
Mas porém eu lhe garanto
Que nada disso seria
Naquelas mata bravia

Das terra do meu sertdo.

197

A miséra, séo doto
Também a gente consola.
O orguio é que mata a
gente.

Vancé qué ser Presidente

E eu sou quero ser rocéro
E tocado de viola



Vancé tem todo o direito
De ganhd cém mir pru
dia

Pra mi6 podé fala.

Mas porém o que num
pode

E a inguinorancia insurta.
A gente, s€o conseiéro
Té cansada de espera.

Vancé diz que a gente
véve

Com a mao no queixo,
assentado

Sem fazé causo das coisa
Que vancé diz no senado.
E vassuncé tem razao.

Se néis tudo € anarfabéto,
Cumé que a gente vai 1€
Toda aquela falagdo ?

Preguicoso? madracéro?
N3o sinh0, séo conseiéro.
E pruqué vancé num sabe
O que seje um boiadéro
Crié cum tanto cuidado
Cum tanto amo e alegria
Umas cabeca de gado

E despois , a impedemia
Carregda tudo com os
diabo

Em meno de quatro dia.

E pruqué vancé num sabe
O trabaio desgracado
Qui um homi tem , s€o
doto

Pra incoivard um rogado,
E quando o ouro do mio
Vai ficando embonecado
Pra gente entonce coié...
O mio morre de sede
Pulo sor esturricado
Sequinho cumo vance.

E pruqué vancé num sabe
Quanto € duro um pai
sofré

Vendo seu fio crescendo

Dizendo sempre...papai,
Vem me ensinao A B C.

Pru méde a politicdia

Vancé qué que um homi sdia
Do sertdo pra vim vota

Em Juaquim, Pedro ou
Francisco

Quando vem a ser tudo igud.

Vancé tem um casarao
Tem um jardim, uma chaca
Tem criado de casaca

E ganha tudos os dia

Quer chova quer faga sor,
S6 pra fala...cem mir réis..
Eu trabaio o ano inteiro
Somente quando Deus qué
Eu vivo do meu rogado

Me esfarfano cumo um burro
Pra sustenta oito fio,
Minha mae minha muié.

Eu drumo im riba de um
couro

Numa casa de sapé.
Vancé tem seu otromove,
Eu pra vim no povoado
Ando dez 1égua de pé.

O sor teve tao ardente

La pras banda do sertao

Que em méno de quinze dia
Perdi toda a criacao.

Na semana retrasada

O vento tanto vento,

Que a paia que cobre a chéga
Foi pulos mato...avud.

Minha muié ta morrendo
S6 por farta de mézinha...
E pru farta de um dotd.
Minha fia que € bonita
Bunita cumo uma frd..
Séo doto.. num sabe I€..
E o Juquinha que ainda ta
Cherando memo a cuéro
E ja ponteia a viola,

Se entrasse 14 pruma escola
Sabia mais que vanceé.
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Preguicoso? Madracéro?
Nao sinh6 sé€o conseiéro...
Vancé diga aos
cumpanhéro

Que um cabra, o Z¢ das
caboca

Anda cantandoestes versos
Que hoje 14 no sertdao
Avoda de boca im boca.

(canta) Eu prantei a minha
rogca

o tatu tudo comeu

prante roca quem quizé
que o tatu hoje sou eu..

Vassuncé sabe onde t4
O buraco adonde véve
O tatd esfomeado?

Téa nos palago da corte,
Dessa porcao de ricaco
Que fez aquele palaco
Cum o sangue dos
desgracado.

Vancéis tem rio de agcude
Tem os dotd da hingena
Que € pra cuida da sadde...
E néis, o que € que tem ?
Arresponda ?

No tempo das inleicdo
Que é o tempo das
bandaiéra

Nois s6 tem uma cangdia
Pra leva toda a porquéra
Dos dotd puliticéia.

Vancé qué ser presidente
Apois seja, meu patrdo.
A nossa terra, o Brasi

Ja tem muita intiligéncia,
Muito homi de sabenca
Que s6 dé pra espertaido.
Leva o diabo a falacao.
Pra sarvd o mundo inteiro
Abasta ter coracao.

Pr6s homi de intiligéncia
Trago cumigo esta figa



---Esses homi tem
cabeca,

mas porém o que € mais

grande
do que a cabeca ..¢é a
barriga.

Séo conseiéro...um
conséio.

Déxe toda a birbotéca
Dos livro...e se um dia
vancé quizé

Passa uns dia de fome
De fome e tarveis de
sede,

E drumi 14 numa réde
Numa casa de sapé,
V4a passa comigo uns
tempo

Nos mato do meu sertao,
Que eu hei de lhe abrir as
porta

Da choga e do coracao.

Eu vorto pros mataga,
Mas porém oica premero:

Vancé pode nos xingd,
Chama néis de madracéro...
Pru que ndéis, s€o conseiéro,

Num qué ser mais bestaido...

Inquanto os homi de riba
S6 trata de inleigao,

Séo conseiéro hai de vé
Pitando seu caximbdo,

O Jeca tatu se rindo,
Cuspindo, sempre cuspindo,
Com o quéxo em riba da
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mao.

Eu sei que sou um animd
Eu ndo sei memo o que eu
sO

Mas, porém eu lhe garanto
que o que vancé ja falo,

e o que ainda tem de fala,
e o que ainda tem de
escreveé...

todo..todo..o seu sabé

e toda a sua saranha,
num vale uma palavrinha
daquelas coisa bonita
que Jesuis numa tardinha
disse em riba da
montanha.



ANEXO IT

= Pontificia Universidade Catélica de Campinas
I ) l { ; Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas
5

Faculdade de Educacao
———— Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo

ENTREVISTA COM O PROFESSOR I

1. Nacionalidade: (NOME)

2. Idade:

3. Formacao:

4. Tempo que atua no ensino do direito:

5. Atua em outras areas do direito?

6. Disciplinas que ministra aulas:

7. O conhecimento vulgar que o aluno ainda detém ao chegar ao curso deve ser
desprezado ou deve/pode ser usado como ‘“ponte” para o atingimento do conhecimento
cientifico?

8. O desprezo que as ciéncias juridicas tém pelo conhecimento vulgar seria a causa da

distancia, causa da “dissintonia” entre o direito positivado e os reclamos do cidadao
comum (do Jeca que questiona o senador)? (Vide abaixo)

9. ou em outras palavras: Em sua opinido, a dicotomizag¢do dos saberes (cientifico e

10.

11.

12.

13.

14.

vulgar) prejudica ou ndo o ensino juridico e provoca ou ndo o seu distanciamento e
falta de compromisso com a sociedade que deveria atender? Em que medida?

O “saber letrado” pode ser fonte de opressao social? Em que medida?

O senhor conhece a obra de Freire? Poderia tecer comentdrios sobre a pedagogia
que propunha (especificamente sobre a pedagogia do oprimido)?

Em que medida o senhor diria que nessa pedagogia verifica-se a preocupagdo de
Freire na busca da Justi¢a Social? Nesse sentido, foi Freire um professor de Direito?

O senhor diria que o estudante de direito teria que manter certo “infantilismo” para
ser capaz de ndo perder o contato com a finalidade supostamente precipua do direito

da busca da Justiga?

O senhor acha que seus alunos t€m percepcao da realidade que subjaz as questdes de
direito tratadas na disciplina

Como tem sido (ou foi) a interacdo/relacdo entre o senhor e os estudantes em suas
aulas? Em que medida essa inteira¢do € ou nao necessaria num curso de direito?
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15. “A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade”, afirma Paulo Freire (in
Pedagogia da Autonomia”, 2007, p 141, Paz e Terra). Por outro lado, o positivismo e a
racionalidade permeiam o ensino do direito.

S@o posi¢des compativeis? A “afetividade” teria espaco em um curso de ciéncias
juridicas?

16. O que o senhor pensa das criticas que atualmente vem sendo desferidas ao ensino do
direito?

17. Em uma recente aula a educadora Lea Anastasiou referindo-se as modificagdes que
se fazem necessdrias no ensino para tornar o educando em sujeito da constru¢do do
conhecimento, fez a seguinte declaragdo: “A superacao se dd por incorporacdo e nao
por rejeicdo”. Como o senhor vé o ensino do direito? Quais inovagdes propostas ao
ensino do direito devem prosperar?

18. Outras informacdes que julgar relevante.
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ANEXO III

Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas
Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacao

I ) l - { . Pontificia Universidade Catélica de Campinas
5

ENTREVISTA COM O PROFESSOR 11

1. Nacionalidade:

2. Idade:

3. Formacao:

4. Tempo que atua no ensino do direito:

5. Atua em outras areas do direito?

6. Disciplinas que ministra aulas:

7.

No seu “Curso de Filosofia” (2001) citando Chaui, o senhor afirma que a histéria
das ciéncias demonstra que os saberes sao conquistados por revolucdes. Surgiram
premidas pela necessidade. O senhor diria que sua forma de conceber o ensino do

direito é revolucionaria? Em que medida? Essa mudanga constitui-se numa
necessidade premente?

O conhecimento vulgar que o aluno ainda detém ao chegar ao curso deve ser
desprezado ou deve/pode ser usado como ‘“‘ponte” para o atingimento do
conhecimento cientifico?

9. O desprezo que as ciéncias juridicas tém pelo conhecimento vulgar seria a causa da

10.

11.

12.

13.

distancia, causa da “dissintonia” entre o direito positivado e os reclamos do cidadao
comum (do Jeca que questiona o senador)?

Ou em outras palavras: Em sua opinido, a dicotomizacdo dos saberes (cientifico e
vulgar) prejudica ou ndo o ensino e provoca ou ndo o seu distanciamento e falta de
compromisso com a sociedade que deveria atender? Em que medida?

O “saber letrado” pode ser fonte de opressao social? Em que medida?

O senhor conhece a obra de Freire? Poderia tecer comentdrios sobre a pedagogia
que propunha (especificamente sobre a pedagogia do oprimido)?

Em que medida o senhor diria que nessa pedagogia verifica-se a preocupagdo de
Freire na busca da Justica Social? Nesse sentido, foi Freire um professor de Direito?

O senhor diria que o estudante de direito teria que manter certo “infantilismo” para

ser capaz de ndo perder o contato com a finalidade supostamente precipua do direito
da busca da Justiga?
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14. O senhor acha que seus alunos t€m percepcao da realidade que subjaz as questdes de
direito tratadas na disciplina?

15. Considerando-se a ritualistica das aulas de direito apontada por Adorno em seu
“Aprendizes do Poder”, em sua opinido, os alunos conseguem ser ‘“‘autenticamente
curiosos”, ou seja, conseguem ter a ‘“curiosidade epistemoldgica” no dizer Paulo

.68
Freire™?

16. Como € a interacdo/relacdo entre o senhor e os estudantes em suas aulas? Em que
medida essa inteiracao € ou ndo necessaria num curso de direito?

17. “A afetividade nao se acha excluida da cognoscibilidade”, afirma Paulo Freire (“in
Pedagogia da Autonomia”, 2007, p 141, Paz e Terra). Por outro lado, o positivismo e a
racionalidade permeiam o ensino do direito.

S@o posi¢des compativeis? A “afetividade” teria espaco em um curso de ciéncias
juridicas?

18. O que o senhor pensa das criticas que atualmente vem sendo desferidas ao ensino do
direito?

19. H4 em sua obra criticas ao positivismo dogmaético das ciéncias juridicas. Poder-se-ia
tracar um paralelo entre as criticas feitas por Galileu Galilei e Giordano Bruno, entre
outros, ao dogmatismo entdo vigente com essas hoje realizadas contra o dogmatismo
do direito?

20. . Em uma recente aula a educadora Lea Anastasiou referindo-se as modifica¢des que
se fazem necessdrias no ensino para tornar o educando em sujeito da constru¢ao do
conhecimento, fez a seguinte declaracdo: “A superacdo se dd por incorpora¢do e nao
por rejeicao”. Como o senhor vé o ensino do direito? Quais inovagdes propostas ao
ensino do direito devem prosperar?

21. Outras informacdes que julgar relevante.

% FREIRE P. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa, 35 ed., Sio Paulo:
Paz e Terra, 1996. “Nao hd para mim, na diferenca na “distancia” entre ingenuidade e criticidade, entre o
saber de pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos, uma ruptura,
mas uma superacdo. A superacio e nao a ruptura se dd na medida em que a curiosidade ingénua, sem
deixar de ser curiosidade, pelo contrdrio, continuando a ser curiosidade, se criticiza. Ao criticizar-se,
tornando-se entdo, permito-me repetir, curiosidade epistemoldgica, metodicamente “rigorizando-se” na
sua aproximacao ao objeto, conota seus achados de maior exatidao".
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ANEXO IV

Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas
Faculdade de Educacao
Programa de Pés-Graduacao em Educacao

I ) l - { . Pontificia Universidade Catélica de Campinas
5

ENTREVISTA COM O PROFESSOR III

1. Nacionalidade:

2. Idade:

3. Formacao:

4. Tempo que atua no ensino do direito:

5. Atua em outras areas do direito?

6. Disciplinas que ministra aulas:

7. O conhecimento vulgar que o aluno ainda detém ao chegar ao curso deve ser
desprezado ou deve/pode ser usado como ‘“ponte” para o atingimento do conhecimento
cientifico?

8. O desprezo que as ciéncias juridicas t€ém pelo conhecimento vulgar seria a causa da

distancia, causa da “dissintonia” entre o direito positivado e os reclamos do cidadao
comum (do Jeca que questiona o senador)?

9. Ou em outras palavras: Em sua opinido, a dicotomiza¢do dos saberes (cientifico e
vulgar) prejudica ou ndo o ensino juridico e provoca ou ndo o seu distanciamento e
falta de compromisso com a sociedade que deveria atender? Em que medida?

10. O “saber letrado” pode ser fonte de opressdo social? Em que medida?

11. O senhor conhece a obra de Freire? Poderia tecer comentérios sobre a pedagogia
que propunha (especificamente sobre a pedagogia do oprimido)?
Em que medida o senhor diria que nessa pedagogia verifica-se a preocupacdo de
Freire na busca da Justica Social? Nesse sentido, foi Freire um professor de Direito?

12. Em sua reflexdo sobre a metodologia dos direitos humanos o senhor assim se
expressa:

(...) a dimensao de andlise dos direitos humanos € uma dimensao
vivencial, que sugere que nos coloquemos no lugar daquele que € o nosso
diferente — mesmo que, em algum ponto de convergéncia e enquanto
homens sejamos tdo iguais. H4 que se despojar, pois, de varios
preconceitos e intolerancias — algumas delas que sequer sabemos possuir.
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O percurso metodoldgico na construgdo e consolidacdo de um ensino em
direitos humanos jamais pode olvidar desta realidade.

O ensino do direito, especialmente na sua drea ligada aos direitos sociais, deveria levar
o aluno a alteridade? Caberia em sala de aula a colocacdo do valor solidariedade? Como
e que medida?

13. Em sua opinido, no ensino do direito dever-se-ia buscar a resignificacao do “modo
de ser e estar no mundo”? Esta resignificacdo teria que ser antagénica ao modo
positivista de conceber o mundo?

14. No seu “FORMULARIO PARA APRESENTACAO DE DISCIPLINAS” do curso
de pds-graduacao destinado a especializagdo stricto sensu, o senhor assim se
expressa:

(...) esta disciplina visa ao aprofundamento em questdes capitais ligadas a

metodologia de compreensdo dos Direitos Sociais, sobretudo daqueles
relacionados ao Direito do Trabalho e da Seguranca Social. Para tanto,
torna-se necessario o estudo critico e interdisciplinar das Ciéncias
Sociais, revelando-se as fronteiras e os métodos préprios da Ciéncia
Juridica em relagdo a outras 4dreas do conhecimento no que tange

especialmente aos Direitos Sociais.

N

O senhor também faz referéncia a figura do Bardao de Miinchhausen tdo bem
apresentado por LOWY®.

Qual método seria indicado adotar-se na produgdo do saber cientifico ligado aos direitos
sociais?

15. O senhor acha que seus alunos t€ém percepcao da realidade que subjaz as questdes de
direito tratadas na disciplina? Ou o projeto pedagdgico do curso de Direito tem
pretendido formar operadores do direito neutros?

16. Como ¢ a interacdo/relacdo entre o senhor e os estudantes em suas aulas? Em que
medida essa inteiracao € ou ndo necessaria num curso de direito?

17. Em sua reflexdo sobre a metodologia dos direitos humanos o senhor assim se
posiciona:
“O método das ciéncias sociais compreensivo ndo se confunde,

com pretendeu Weber, com a neutralidade axiolégica’.”

% LOWY, M. Ideologias e Ciéncias Sociais — Elementos para uma analise marxista. 17. ed. -
Sao Paulo: Cortez, 2006.

" jn Por uma metodologia dos direitos humanos — uma certa perspectiva dos direitos sociais p.
03, material enviado por email
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Em sua opinido, o professor pode/deve posicionar-se sobre as questdes relacionadas
com o conteido dado na disciplina? De que forma isso seria possivel sem que se
descure o rigor cientifico?

18. O senhor em sua reflexdo sobre a metodologia dos direitos humanos acima referida,
assim se posiciona:

Nao hd como se teorizar os direitos humanos sem a vivéncia dos
direitos humanos (ja se dizia alhures que os direitos humanos sdo
vividos na dimensdao dos trés “h”: head, heart and hands. Em
suma, os direitos humanos passam pela dimensao intelectual, pelo
seu sentimento e pelo obrar a sua constru¢do). Dai, porque o
racionalismo iluminista é insuficiente para a compreensdao dos
direitos humanos. Dai porque o positivismo, com bastante desta
racionalidade, € insuficiente para a compreensdo metodoldgica
dos direitos humanos’".

Paulo Freire “A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade”’*. Sdo posicdes

compativeis? A “afetividade” teria espaco em um curso de ciéncias juridicas?

19. O que o senhor pensa das criticas que atualmente vem sendo desferidas ao ensino do
direito?

20. . Em uma recente aula a educadora Lea Anastasiou referindo-se as modifica¢des que
se fazem necessdrias no ensino para tornar o educando em sujeito da constru¢do do
conhecimento, fez a seguinte declaragdo: “A superacao se dd por incorporacdo e nao
por rejeicdo”. Como o senhor vé o ensino do direito? Quais inovagdes propostas ao
ensino do direito devem prosperar?

21. Outras informacdes que julgar relevante.

"!'jn Por uma metodologia dos direitos humanos — uma certa perspectiva dos direitos sociais p.
03, material enviado por email
" jn Pedagogia da Autonomia”, 2007, p 141, Paz e Terra
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ANEXO V

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR

RESOLUCAO CNE/CES N° 9, DE 29 DE SETEMBRO DE 2004

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Direito e dd
outras providéncias.

O Presidente da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de Educagdo, no
uso de suas atribui¢cdes legais, com fundamento no art. 9°, § 2°, alinea “c”, da Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redagdao dada pela Lei n° 9.131, de 25 de
novembro de 1995, tendo em vista as diretrizes e os principios fixados pelos Pareceres
CES/CNE nos 776/97, 583/2001, e 100/2002, e as Diretrizes Curriculares Nacionais
elaboradas pela Comissao de Especialistas de Ensino de Direito, propostas ao CNE pela
SESu/MEC, considerando o que consta do Parecer CES/CNE 55/2004 de 18/2/2004,
reconsiderado pelo Parecer CNE/CES 211, aprovado em 8/7/2004, homologado pelo
Senhor Ministro de Estado da Educagdo em 23 de setembro de 2004, resolve:

Art. 1° A presente Resolugdo institui as Diretrizes Curriculares do Curso de Graduagao
em Direito, Bacharelado, a serem observadas pelas Instituicoes de Educagao Superior
em sua organizagdo curricular.

Art. 2° A organizagdo do Curso de Graduacdo em Direito, observadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais se expressa através do seu projeto pedagdgico, brangendo o
perfil do formando, as competéncias e habilidades, os contetdos curriculares, o estigio
curricular supervisionado, as atividades complementares, o sistema de avaliacdo, o
trabalho de curso como componente curricular obrigatério do curso, o regime
académico de oferta, a duracdo do curso, sem prejuizo de outros aspectos que tornem
consistente o referido projeto pedagégico.

§ 1° [omissis...]
§ 2° [omissis...]

Art. 3°. O curso de graduacdo em Direito deverd assegurar, no perfil do graduando,
solida formacdo geral, humanistica e axioldgica, capacidade de andlise, dominio de
conceitos e da (*) CNE. Resolucao CNE/CES 9/2004. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
1° de outubro de 2004, Secdo 1, p. 17 terminologia juridica, adequada argumentagao,
interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, aliada a uma postura
reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptidao para a aprendizagem
autdbnoma e dinamica, indispensédvel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da

prestacao da justica e do desenvolvimento da cidadania. (nosso grifo)

Art. 4°. O curso de graduagdo em Direito devera possibilitar a formacao profissional que
revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:
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I - leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou
normativos, com a devida utilizagdo das normas técnico-juridicas;

II - interpretagdo e aplicacao do Direito;

IIT - pesquisa e utilizagdo da legislacao, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras fontes
do Direito;

IV - adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes instancias, administrativas ou
judiciais, com a devida utilizacao de processos, atos e procedimentos;

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

VI - utilizagdo de raciocinio juridico, de argumentacdo, de persuasdo e de reflexdo
critica;

VII - julgamento e tomada de decisdes; e,

VIII - dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e aplicagdo do
Direito. (nosso grifo)

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

I - Eixo de Formacdao Fundamental, tem por objetivo integrar o estudante no campo,
estabelecendo as relagdes do Direito com outras dreas do saber, abrangendo dentre
outros, estudos que envolvam conteidos essenciais sobre Antropologia, Ciéncia
Politica, Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia. (nosso grifo)

I - Eixo de Formacdo Profissional, abrangendo, além do enfoque dogmdtico, o
conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do
Direito, de qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados segundo a
evolucdo da Ciéncia do Direito e sua aplicagdo as mudangas sociais, econOmicas,
politicas e culturais do Brasil e suas relacdes internacionais, incluindo-se
necessariamente, dentre outros condizentes com o projeto pedagdgico, contetdos
essenciais sobre Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito Tributario,
Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do Trabalho, Direito
Internacional e Direito Processual; e

IIT - Eixo de Formacao Prética, objetiva a integracdo entre a pritica e os conteidos
tedricos desenvolvidos nos demais Eixos, especialmente nas atividades relacionadas
com o Estigio Curricular Supervisionado, Trabalho de Curso e Atividades
Complementares.

Art. 6° A organizacdo curricular do curso de graduacdo em Direito estabelecera
expressamente as condi¢des para a sua efetiva conclusdo e integralizagcdo curricular de
acordo com o regime académico que as Institui¢des de Educagdo Superior adotarem:
regime seriado anual; regime seriado semestral; sistema de créditos com matricula por
disciplina ou por médulos académicos, com a

adocdo de pré-requisitos, atendido o disposto nesta Resolucao.

Art. 7° O Estdgio Supervisionado é componente curricular obrigatdrio, indispensavel a
consolida¢do dos desempenhos profissionais desejados, inerentes ao perfil do formando,
devendo cada instituicdo, por seus colegiados proprios, aprovar o correspondente
regulamento, com suas diferentes modalidades de operacionalizacao.
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§ 1° [omissis...]
§ 2° [omissis...]

Art. 8° As atividades complementares sdo componentes curriculares enriquecedores e
complementadores do perfil do formando, possibilitam o reconhecimento, por avaliagdao
de habilidades, conhecimento e competéncia do aluno, inclusive adquirida fora do
ambiente académico, incluindo a pritica de estudos e atividades independentes,
transversais, opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente nas relagcdes com o
mercado do trabalho e com as acdes de extensdo junto a comunidade.

Parédgrafo unico. A realizacdo de atividades complementares ndo se confunde com a do
Estagio Supervisionado ou com a do Trabalho de Curso.

Art. 9° [omissis...]

Art. 10. O Trabalho de Curso é componente curricular obrigatério, desenvolvido
individualmente, com contetdo a ser fixado pelas Institui¢cdes de Educacdo Superior em
func¢ao de seus Projetos Pedagdgicos.

Parédgrafo Unico. [omissis...]

Art. 11. [omissis...]

Art. 12. [omissis...]

As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolucdo deverdo ser implantadas pelas...
[omissis...]

Art. 13. Esta Resolucdo entrard em vigor na data de sua publicagdo, ficando revogada a
Portaria Ministerial n° 1.886, de 30 de dezembro de 1994 e demais disposi¢des em

contrario.

Edson de Oliveira Nunes
Presidente da Camara de Educagdo Superior

in http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rces09 04.pdf
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