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Pertence verdadeiramente ao seu tempo, €é verdadeiramente
contemporaneo, aquele que nédo coincide perfeitamente com este, nem
esta adequado as suas pretensdes e €, portanto, nesse sentido, inatual;
mas, exatamente por isso, exatamente através desse deslocamento e
desse anacronismo, ele é capaz, mais do que 0s outros, de perceber e
apreender o seu tempo. [...] A contemporaneidade, portanto, é uma
singular relacdo com o préprio tempo, que adere a este e, a0 mesmo
tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa € a relagdo com
0 tempo que a este adere através de uma dissociacdo e um
anacronismo. Aqueles que coincidem muito plenamente com a época,
que em todos os aspectos a esta aderem perfeitamente, ndo séo
contemporaneos porgue, exatamente por isso, ndo conseguem veé-la,
nao podem manter fixo o olha sobre ela. (AGAMBEN, 2009, p. 58).



RESUMO

O objetivo geral desta dissertacdo € investigar os desafios a educacdo em direitos humanos no
ensino juridico. As representacfes sociais do estudante de direito sobre a formacao
universitaria no curso de direito de uma instituicdo privada de ensino superior do Distrito
Federal constituem o ponto de partida tedrico-metodoldgico desta investigacdo. As ideias,
valores e crengas que os estudantes de direito compartilnam sobre essa formacao universitaria
sd80 os norteadores da andlise, que prestigia a abordagem socioldgica das representacdes
sociais. Os objetivos especificos da pesquisa sdo: a) realizar a analise critica do papel da
universidade, do ensino juridico nos cursos de direito brasileiros e a sua articulagdo com os
significados do direito; b) estudar as principais concepg¢des tedricas e normativas dos direitos
humanos e da educacdo em direitos humanos, contextualizando a importancia dessa ultima a
formacdo universitaria do estudante de direito; c) analisar as concepgdes teorico-
metodoldgicas das representacfes sociais no que tange as suas origens historicas, desafios e
possiveis aproximagcfes com o pensamento foucaultiano; d) realizar a pesquisa de campo,
utilizando-se das técnicas metodoldgicas de observagdo participante, diario de campo,
entrevistas semiestruturadas e grupo focal para investigar as representacdes sociais sobre a
formacdo universitaria de estudantes de direitos de uma instituicdo privada de ensino superior
do Distrito Federal. A pesquisa de campo foi realizada entre os meses de outubro a dezembro
de 2016 e considerou a observagéo da vivéncia dos estudantes dentro de sala de aula em nove
diferentes disciplinas do 9° e 10° semestres do curso de direito, as entrevistas com sete
estudantes do 9° e 10° semestres, duas professoras e o coordenador do curso de direito e, por
fim, o grupo focal composto por cinco estudantes. Para o tratamento dos dados empiricos foi
observada a proposta da analise de contetdo em Guerra (2010). Nesse percurso analitico, que
é influenciado pela pesquisa etnogréafica, foram construidas narrativas dos sujeitos da pesquisa
para aprofundamento da compreensdo socioldgica. Os resultados da analise foram
subdivididos estrategicamente em duas diferentes etapas, sendo a primeira voltada as
representacdes sociais do estudante de direito sobre a formacao universitéaria e a segunda, aos
desafios da educacdo em direitos humanos no ensino juridico. A abordagem socioldgica das
representacdes sociais se mostrou um valioso aporte teérico-metodoldgico desta pesquisa uma
vez que possibilitou identificar blocos de sentido (e de oposicdo) em relacdo as ideias, crencgas
e valores compartilhados pelos estudantes de direito. A partilha de determinadas visdes de
mundo sobre a formacdo universitaria que vivenciam sugere a afirmacdo simbdlica entre os
estudantes, o que, por sua vez, consolida a pertenga social do “mundo do direito”. As relacdes
entre o saber e o poder, bem como a multiplicidade de redes e niveis - sujeitos, instituicdes,
saberes, discursos e praticas sociais - que se articulam as representacGes sociais dos
estudantes de direito foram analisadas a partir do pensamento de Foucault. Os desafios a
educacdo em direitos humanos no ensino juridico ndo se limitam ao vivenciado no curso de
direito. O modelo conservador e individualista, que estd presente no ensino juridico, é
corroborado por diferentes sujeitos e instituicdes sociais, obstaculizando o desenvolvimento
do perfil critico e humanista do estudante de direito. A praxis do ensino juridico, que,
inclusive se mostra “ausente” em diversos aspectos da formag¢do universitaria do estudante,
consolida essa postura, na contramao da transformacao social.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo em direitos humanos; ensino juridico; representagdes
sociais; formacéo universitaria; o poder e o saber juridico.



ABSTRACT

The general objective of this thesis is to investigate the challenges to education in human
rights in legal education. The social representations of the law student on university education
in a private institution of higher education of the Distrito Federal constitute the
methodological-theoretical starting point of this investigation. The ideas, values and beliefs
that the law students share about university education are the guiding analysis, which is based
in the sociological approach of social representations. The specific objectives of this research
are: a) perform critical analysis of the role of the university, of the legal education courses in
Brazilian law and your connection with the meanings of the right; b) study the main
theoretical concepts and standards of human rights and human rights education, the
importance of this last context to the formation of the university law student; c) analyze the
theoretical-methodological conceptions of social representations regarding their historical
origins, challenges and possible approaches with the Foucault’s thinking; d) conduct field
research, using methodological techniques of participant observation, field journal, semi-
structured interviews and focus group to investigate the social representations about the
University education of students of a private institution of higher education of the Distrito
Federal. The fieldwork was conducted between the months of October to December 2016 and
considered the note of the experience of the students inside the classroom in nine different
disciplines of the 9th and 10th semesters of law school, interviews with seven students of the
9th and 10th semesters, two teachers and the coordinator of the course of law and finally, the
focal group consisting of five students. For the treatment of the empirical data was observed
the proposal content analysis in Guerra (2010). In this course, which is influenced by
ethnographic research, were built of the narratives of the search for deeper sociological
understanding. The results of the analysis were divided strategically in two different stages,
the first being devoted to social representations of law student on the University education
and the second, to the challenges of human rights education in legal education. The
sociological approach of social representations proved a valuable methodological-theoretical
contribution of this research since it made it possible to identify blocks of sense (and
opposition) in relation to ideas, beliefs and values shared by law students. The sharing of
certain world views on university education suggests the symbolic affirmation among
students, which consolidates the social membership of the "world of law". The relationship
between knowledge and power, as well as the multiplicity of networks and levels-subject,
institutions, knowledge, discourse and social practices-working the social representations of
the law students were analyzed from the Foucault’s thinking. The challenges to education in
human rights legal education are not limited to experience in the course of law. The
conservative and individualistic model, which is present in legal education, is corroborated by
different subjects and social institutions, hindering the development of the critical and
humanistic profile of the student of law. The praxis of legal education, which is even "absent"
in several aspects of the student's university education, consolidates this position, contrary to
social transformation.

KEYWORDS: Human rights education; legal education; social representations; university
education; the power and legal knowledge.
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1 INTRODUCAO

Eu n3o sou feminista porque eu acho que a ideia do movimento deles ¢
muito pobre. Talvez a origem dele, ndo, mas eu acho que eles fizeram muito
mal pra mulher no Senado. Nés, mulheres, hoje, a gente tem todas as nossas
fungdes, que a gente tinha antigamente, que € cuidar do lar, ser uma boa
esposa, saber cozinhar, limpar, lavar, bordar... todas essas funcgdes, a gente
ainda tem e tem a obriga¢do com os filhos, s6 que agora a gente tem que
trabalhar fora. Entdo, assim, esse movimento, ele... foi muito ruim pra nos,
mulheres. Ai vocé vem e olha o outro movimento do gay, movimento do
negro, movimento do... e cadé a maioria? Ninguém t4 preocupado em
governar pra maioria. Ai vocé que é branco, vocé que é classe média, vocé
que ¢é trabalhador, vocé que € homem... vocé se lascou, né? Porque nenhuma
politica te atende, mas vocé ¢ a maioria. Ai esse socialismo... Ele vem com
esse discurso de vamos ser iguais, vamos ser... mas, na verdade, quando eles
botam em pratica, eles tdo segregando mais s6 com discurso bonito, porque
aqui isso gera um oOdio entre a... esses nucleos, porque a maioria ta
comegando a odiar essas minorias.

A fala acima é de Amarilis.

Amarilis € uma jovem estudante do curso de direito de uma instituicdo privada de
ensino superior do Distrito Federal. Tem 24 anos, mora em um bairro considerado nobre da
cidade. Estd no 10° semestre. Fala em tom baixo de voz; porta-se de um jeito delicado. No dia
que nos conhecemos, ela estava abragcada com seu namorado e ambos conversavam com

Caliandra em frente a uma das salas do 10° semestre do curso de direito no periodo noturno.

No dia da entrevista, demonstrava timidez e fazia pouco contato visual comigo.
Langava o seu olhar para cima enquanto falava, hesitava em alguns momentos. Hesitacdo que
demonstrava certa vigilancia nas palavras. No decorrer da entrevista, Amarilis parecia se
sentir mais a vontade para desenvolver as suas ideias, embora mantivesse pouco contato
visual. Na ultima metade da entrevista, demonstrava uma vontade de desabafar algo que a

incomodava. Era sobre os direitos humanos.

Antes de ingressar no curso de direito, Amarilis cursava relagdes internacionais.
Gostava muito de seu curso, porém a abertura ao mercado de trabalho era algo que se
preocupava. Do segundo ao terceiro semestre, resolveu trocar de curso, optando pelo curso de

direito. Ainda hoje, diz preferir o curso anterior, mas acredita que seu futuro serd melhor com
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o diploma do direito. E que no direito vocé pode fazer tudo que um internacionalista faz mais

um monte de coisa’.

Acumula em seu curriculo muitas experiéncias profissionais de estagio. Fez estagio
no escritorio imobiliario de seu pai, na Secretaria de Saude, num escritorio de advocacia com
atuacdo em direito eleitoral e no STJ. Disse ter gostado de todas as atividades, mas que, com
seu pai, era mais dificil. Entdo, eu era tipo faz tudo 14. E tem sempre esse peso de ser o pai,
né? (...) Mas foi bom pra aprender a receber ordens. Avaliou como muito frustrante sua
experiéncia no escritério de advocacia. Segundo a estudante, seu chefe era muito bipolar.
Disse, em tom de riso, que sofreu bastante e que chegou a ficar até doente, o que acabou
sendo motivo de sua saida desse estagio. Apesar do estresse que passou, ela entende que foi

bom, inclusive para seu amadurecimento profissional.

Afirma que o objetivo do curso de direito da instituicdo que estd matriculada é criar
bons advogados. Para a estudante, o foco do curso depende da instituigdo. A UnB, por
exemplo, seria mais voltada a criar magistrados e pesquisadores na area. Na instituicdo que
cursa, haveria um foco total na advocacia para a formacao de profissionais preparados para o

mundo da OAB e de muitos processos. Uma Brasilia bem judicializada, né?

Amarilis acredita que um dos pontos positivos do curso de direito é a possibilidade
de se tornar uma pessoa mais esperta. Fazendo expressdes faciais, diz que o curso de direito
ensina aos estudantes a ndo serem enganados. Para ela, as pessoas a respeitam mais por ser
formada em direito. Elas tém mais medo de te dar um calote, de... “ah, aquela pessoa sabe o
que ela ta falando. Ele estuda”. O curso de direito seria completo na area de conhecimento,
auxiliando na preparacdo de vérias atividades. A respeito dos pontos negativos, a estudante,
incluindo-se na fala, afirma que os advogados sdo ensinados a ser sempre céticos. Entre os

fatos e a lei, € essa Ultima que vale mais. A lei é cega, né?

Ao explicar o que é ser ensinada a ser cética, a estudante relembra sua experiéncia na
defesa da monografia. Seu tema versava sobre a tortura omissiva, que é cometida pelos
policiais, delegados e promotores de justica. Em sua monografia, concluiu que a lei especifica
gque garante uma menor pena a esses agentes que comentem crime de tortura é
inconstitucional. Escolheu esse tema por causa de um professor da graduacéo, numa das aulas

das disciplinas especificas de direito penal.

1 e . ~ ., . ;
O uso de italico nesta introdugao servira para destacar frases e palavras ditas, na integra, pela estudante.
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No entanto, ndo foi facil ter escolhido esse tema. Amarilis acabou discutindo muito
com seu pai sobre isso. Segundo ela, seu pai tem uma visdo muito pratica do direito, que é
contraria ao que ela aprende na instituicdo. Fazendo expressdo com as maos como se abrisse
aspas, nos somos legalistas, né? Em sua leitura, essa visdo pratica de seu pai encontra
empecilhos na lei. Para ele, a penalizacdo desses agentes acabaria prejudicando a atividade
policial. Numa das discussOes sobre isso, a estudante revela que seu pai Ihe langava um
exemplo horrivel, um cenario ficticio de violéncia com sua propria mée. Ah, se fosse a sua
mae que fosse sequestrada, vocé ndo ia querer que o delegado deixasse o agente torturar o
cara? Seu pai ndo participou de sua banca de defesa de monografia. Ela mesma n&o o deixou
ir. Ele é muito critico. E ele faz direito, entdo é por isso. Seu pai também estuda na mesma

instituicdo e cursa o 6° semestre do curso de direito.

Ao falar sobre 0 exame da OAB, disse que tanto a instituicdo, como o seu pai fazem
muita pressdo. Relembra que seu pai ndo gosta nem um pouco de ficar pagando a taxa do
exame da OAB. Passou nesse exame sem precisar fazer cursinho. Comprou video-aulas s6 de
revisao pela internet, que abordavam os dez pontos mais importantes de cada disciplina. Disse
que foi tranquilo passar e que, a partir do nono semestre, 0s estudantes ja incorporaram
alguns principios do direito. Para ela, isso ajuda a compreender o que querem dizer as normas

e as questdes das provas.

Conseguiu passar nos cinco primeiros semestres do curso de direito sem fazer muito
esforco. As vezes, sem abrir uma doutrina, sem se atualizar sobre 0 mundo. Entende que
melhorou da metade do curso em diante e atribui essa mudanca a sua maturidade, pois
precisaria encontrar um emprego para nao viver a custa do pai. A entrada de seu pai no curso
também contribuiu para motiva-la bastante, pois teria alguém para debater os assuntos do
curso. Além disso, o curso ter ficado menos filosofico e mais pratico foi mais uma motivacéo

para estudar.

Amarilis acredita que definir os direitos humanos é uma tarefa dificil. Apds uma
breve pausa, diz que os direitos humanos estdo interligados ao direito natural do homem.
Aquilo que é essencial pro homem viver. Noutra ocasido em diante, repete que séo direitos do
homem. Além da vida e da liberdade de ir e vir, a liberdade de expressdo seriam os direitos
humanos mais importantes a zelar. Demonstrando certa hesitacdo, afirma que os direitos
humanos também tém a ver com adquirir seus proprios bens a partir do trabalho. Sua
hesitacdo estava relacionada ao fato de me alertar que essa é uma ideia um pouco mais

capitalista.
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Em outros momentos seguintes, Amarilis fala sobre o capitalismo e interesses a ele
vinculados. O termo capitalismo surge espontaneamente de sua fala, como se ela identificasse
nos direitos humanos algumas linhas de oposicdo entre ambos. Percebi em sua fala uma
vontade, ainda que hesitante, de desabafar algo que Ihe incomodava quanto aos direitos
humanos. Ela queria me falar “algumas coisas”. Em seguida, num tom mais incisivo, fala
sobre o socialismo, criticando-o e compreendendo que os direitos de minorias seriam medidas

tipicas desses governos. Sua fala seguinte é aquela que inaugura esta Introducéo.

Cursou a disciplina de direitos humanos no semestre anterior. Disse que ndo gostou
de cursa-la e que nada acrescentou em sua vida. Me fez até nem querer estudar mais. Amarilis
acredita que os direitos humanos sdo muito utopicos, apesar de saber que existem e que séo
necessarios. Disse que conseguiu enxergar que os direitos humanos ndo sdo sé defesa de
bandido, mas que defende também os honestos. No entanto, noutras falas seguintes, ela
titubeia. Para a estudante, o excesso de defesa assidua a algumas classes, a exemplo do
sistema carcerario, faz com que os direitos humanos fiquem um pouco direito de bandido. A
estudante diz ndo entender como se deixa um inocente morrer nos hospitais enquanto as
pessoas se preocupam com aqueles que infringiram a lei. Entende que o problema carcerario
no Brasil ndo tem como ser resolvido facilmente e que as discussdes sobre isso sdo chatas.
Fica parecendo que vocé ta estudando a filosofia. Em seu entender, os direitos humanos s&o
utopicos porque a sociedade nao estd desenvolvida o suficiente; diz que ndo estara viva para

presenciar esse desenvolvimento.

Entre os principais responsaveis pela protecdo de direitos humanos, Amarilis
menciona 0s universitarios que, com esses ideais, querem mudar o mundo. A estudante,
porém, ndo se inclui nessa fala. Sdo os outros universitarios, ndo ela. Em alguns momentos
anteriores da entrevista, a estudante disse que até gostaria de mudar o mundo, mas sente nédo
ter forcas para fazer isso. Como essa tarefa € muito complicada, cré que as pessoas podem

melhorar o que ta perto da gente.

Amarilis € uma das milhares de estudantes que estdo no curso de direito em

instituicdo privada de ensino superior do Brasil.

A narrativa de Amarilis sinaliza para um ponto convergente: h4 uma descrenca
quanto a possibilidade de transformacédo social. A visdo pessimista de mundo constitui base
norteadora de sua fala. Ainda que seja uma jovem de 24 anos de idade e tenha muita vida a

frente, a estudante j& sucumbe & desesperanga, & impossibilidade de mudancas, ao
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reconhecimento (assimilado) de impoténcia. Ha até universitarios que queiram mudar o

mundo, mas esse ndo € o caso dela. Em sua leitura, o idealizar é inviavel.

Amarilis, que estava no 10° semestre do curso de direito em novembro de 2016,
fecha o ciclo de sua experiéncia universitaria para ingressar na vida plenamente adulta, cidada
e profissional. Iniciard um novo ciclo j& cansada, sem félego e sem esperancas. Ndo havendo
estimulos e incentivos para perseverar, possivelmente, iniciard seu percurso profissional nas
atividades juridicas, acreditando ja estar vencida. Mas ndo é s6. O que vivenciou nesse
percurso foi o suficiente para que aprendesse a seguir ordens, que respeitasse hierarquias. Em
sua leitura, o sofrimento € necessario para o amadurecimento profissional, seja com o pai-
chefe, seja com o chefe bipolar do estdgio. A operacionalizacdo da vida profissional é

anestésica. Ha de se reproduzir sem doer, operar sem sentir.

O termo “criar” (“criar bons advogados”) que utiliza para descrever os objetivos do
curso do direito que vivencia parece revelar significados muito além de simples palavras.
Pode ser que esse criar nada tenha a ver com criacdo, criatividade. Ao contrario, pode
sinalizar uma relacdo verticalizada entre curso de direito e a estudante, tal como existe no
poder familiar que parece estar familiarizada, uma relacdo de pai (que manda) e filha (que

obedece).

bh

Ver uma “Brasilia bem judicializada” ¢, antes, aceitar o litigio, o “enfrentamento
judicial como pressupostos de sua futura atuacéo profissional em detrimento de conciliagOes e
mediacdes sociais. Nessa toada, sdo aguardas muitas pilhas de processos em cima da mesa e
uma constante preparacao para embates nos Tribunais. Os dissensos ndo servem para serem

compreendidos, mas, sim, prontamente combatidos numa beligerancia judicial.

Chama a atencdo na narrativa de Amarilis ndo apenas a falta de identificagcdo com
outros, mas com ela mesma. A fala que inaugura esta introducdo demonstra que ela, como
mulher, acaba por assimilar um discurso que obstaculiza a sua propria autonomia e o
reconhecimento de sua identidade como mulher. Ndo houve erro de transcricdo em sua fala.
Em reiterados momentos, ainda que falasse de mulheres, de movimentos feministas, de
direitos humanos e dela mesma, curiosamente, ela se utiliza se de expressdes masculinizadas:

“deles”, “vocé que ¢ homem... vocé se lascou, né?”, direitos do homem, “ele estuda”, etc.

Escolhi a fala de Amarilis para introduzir as reflexdes propostas por este estudo nédo
por ser ela uma representante das falas de todos os demais estudantes de direito que sdo

sujeitos nesta pesquisa. Embora os estudantes compartilhem ideias, crengas e valores em
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comum, que fortalecem uma pertenca social, ndo os considero iguais e nem todos expuseram
ideias idénticas as de Amarilis. Escolhi-a por sua espontaneidade ao fim da entrevista, por sua
necessidade de me falar “coisas” e, também por isso, ter sido a entrevista mais desafiadora
que vivenciei em minha trajetoria de pesquisa de campo. Acredito que esse desabafo de
Amarilis tenha a ver com a circunstancia de ela ver em mim, por eu estar cursando o mestrado
em direitos humanos (e cidadania), uma militante de direitos humanos, talvez uma socialista.
Ouvir tudo que a estudante tinha a dizer sobre os direitos humanos foi crucial para reforcar a

linha de pensamento que trilho ao longo desta pesquisa.

Para além de outros valiosos aprendizados que tive ao longo de minha trajetoria
como pesquisadora iniciante, estar com Amarilis foi essencial. Michael Apple, Wayne Au e
Luis Gandin (2011) j& haviam assinalado a importancia de se conhecer — antes de contrapor,
combater e rechacar — 0s posicionamentos considerados mais conservadores, isto €, que
contestam a vis&o de pluralidade de sujeitos. E fundamental compreender como o pensamento
hegemonico consegue fluir com tanta facilidade, ter tanta adesdo entre sujeitos. Ha de se
desvendar o porqué de tamanho fascinio e assimilacdo de posi¢cdes mais conservadoras e ndo
plurais. Foi com base no meu constante aprendizado sobre a educacdo em direitos humanos
que me apoiei nos momentos mais desafiadores desta pesquisa. Tenho aprendido que é crucial
ouvir para restabelecer de pontes de dialogos com vista a consolidacdo de uma cultura de

direitos humanos.

Embora Amarilis traga em suas narrativas aspectos que remetam a diferentes
dimensGes de analise, as preocupacfes desta pesquisa se voltam a sua experiéncia formativa
no ensino juridico do curso de direito de uma instituicdo privada de ensino superior do
Distrito Federal. Suas falas demonstram o porqué da necessidade de que o ensino juridico

contemple uma educacdo em direitos humanos.

E preciso que todos nds nos preocupemos com Amarilis e com os outros milhares de

jovens que se formam a cada ano nos cursos de direito no Brasil.

A postura tedrica que norteia esta pesquisa prestigia a semeadura de futuros cidad&os
criticos e atuantes pela via da defesa intransigente dos direitos humanos. O ensino juridico
necessita contemplar uma educacdo formadora de consciéncia critica aos estudantes de
direito, seja em razdo da necessaria formacdo como sujeito e cidadao, seja pelas importantes
funcBes sociais que irdo desempenhar profissionalmente. O exercicio de futuros cargos no
sistema judiciério e na seguranca publica, bem como em entidades essenciais & justica, a

exemplo da advocacia, promotoria e defensoria publica, demanda uma postura critica e,



20

principalmente, conectada as necessidades sociais, sob pena de a utilizagdo da for¢a do direito

Servir apenas para a opressao.

Os estudantes de direito devem ser conduzidos a outros sentidos e saberes em relacéo
a sociedade, numa trajetdéria formativa que permita (re) valorizar as mdltiplas fungdes do
ensino superior — nas perspectivas critica, cidadd, ética, humanista — ao tempo que (re)
significa o sentido da atuacao profissional que sera desempenhada pelos bacharéis em direito.
E necessario reavivar nos estudantes de direito o estimulo para transformar a sociedade em
que vivem. E preciso idealizar o impossivel a partir da formag&o universitaria no ensino
juridico (GIROUX, 2010). Conceber o estudante de direito como um “operador do direito” ¢
mutilar as esperancas de ver florescer cidaddos e profissionais da carreira juridica

comprometidos com a transformacao social e vigilantes dos direitos humanos.

A educacdo em direitos humanos assume a tarefa de veiculo potencializador do
estudante de direito para estimular sua consciéncia e sensibilidade por intermédio da reflexao
critica de seus importantes papéis na sociedade. A tomada de consciéncia em relacdo a
desigualdade social brasileira, bem como ao reconhecimento politico, juridico e cultural de
determinados grupos sociais deverdao se constituir como premissas da educacdo em direitos
humanos, fortalecendo-se a compromisso continuo com a justica social (MAGENDZO,
2014).

A possibilidade de fazer despertar nos estudantes de direito outras possibilidades de
ser, pensar, sentir e agir na sociedade, conduzindo-o0s a uma maior sensibilidade em relacéo ao
contexto brasileiro é vislumbrada pela responsabilidade ética e politica da educacdo em
direitos humanos (MAGENDZO, 2014), cujo compromisso se dirige a transformacdo social.
As bases tedricas da educacdo em direitos humanos que norteiam esta pesquisa sugerem que 0
conhecimento sobre contetdos sobre os direitos humanos, a exemplo da DUDH (ONU, 1948)
e de outras normas juridicas nacionais e internacionais, é insuficiente para, isoladamente,
promover a sensibilizacdo dos estudantes de direito quanto aos seus compromissos sociais.
N&o se trata, portanto, de considerar que a educacdo em direitos humanos se exaure numa ou
noutra disciplina do curso de direito, com a assimilacdo de conteudos (BITTAR, 2007) que,
formalmente, sdo de direitos humanos, mas estdo desconectadas da experiéncia social e do
contexto critico e historico. E fundamental a transversalidade dos temas de direitos humanos

nos curriculos, mas, especialmente, nas vivéncias do espago universitario.

A formagdo pautada na educagdo em direitos humanos necessita ser construida a

partir de uma “compreensao pluridimensional do sujeito de direitos” (CARBONARI, 2007, p,
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182), aonde se edificam espacos permanentes de aprendizagem para reflexdo e acéo criticas.
Advinda da pedagogia critica (MAGENDZO, 2014), essa educagdo busca formar “sujeitos
cooperativos com a efetivacdo de condigdes historicas para realizar amplamente todos os
direitos humanos de todas as pessoas e resistentes (intransigentes) a todas as formas e meios
que insistem em inviabiliz-los e violad-los” (CARBONARI, 2007, p. 183). Para sua
concretizacdo, é fundamental a (re) valorizagdo dos espacos participativos, estimulando-se a
construcdo de posturas e opinides plurais (CARBONARI, 2007). Além disso, os conflitos e os
dissensos humanos, ao contrario de serem mascarados, necessitam ser desnudados com vistas

a construcao de uma mediacéo social.

As falas de Amarilis e as premissas ora assinaladas quanto a educagdo em direitos
humanos contextualizam a pergunta de partida desta pesquisa: Quais sdo os desafios a

educacdo em direitos humanos no ensino juridico?

A hipoétese vislumbrada nesta dissertacdo € de que a préaxis no ensino juridico dos
cursos de direito ainda ndo aponta para uma educacdo em direitos humanos. Os possiveis
desafios a educacdo em direitos humanos no ensino juridico seriam provenientes do formato
conservador e individualista do curso de direito, que obstaria o estimulo do perfil critico e

humanista do estudante do direito.

A auséncia de uma perspectiva critica no processo de ensino juridico sobre o0s
postulados do direito, que se encontra umbilicalmente relacionado aos direitos humanos
(LYRA FILHO, 1982), enseja a reproducao de individuos em estado de anestesia (SANCHEZ
RUBIO, 2014) e indiferenca em relacdo aos grandes problemas sociais vivenciados por

brasileiros.

Consoante linha tedrica critica ora apresentada, essa modelagem do perfil do
estudante de direito em torno de habilidades e conhecimentos centrados no mercado de
trabalho e, sobretudo, para o exercicio de cargos publicos, prestigia a abordagem asséptica,
individualista e acritica do direito e de seu devir, ensejando a desconexdo dos estudantes de
direito em relacdo ao contexto social brasileiro e, por conseguinte, aos direitos humanos.
Além disso, é possivel que significativa parcela dos estudantes dos cursos de direito se
autocompreenda — e também se auto delimite em suas funcGes perante a sociedade - como
operador do direito, ou seja, um mero operador da maquina judiciaria, que conhece e aplica as
normas juridicas, mas que nao se sente envolvido com as questfes sociais além do tecnicismo

e dogmatismo juridico. Supde-se que a auto compreensdo possivelmente distorcida dos
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estudantes de direito € fruto de um circulo vicioso: parece surgir e ser constantemente nutrida

pelo proprio modelo de ensino juridico adotado.

Hé a necessidade de se romper com a ideia de “operador do direito”, que atravessa a
formacdo universitaria nos cursos de direito. Urge a necessidade de mudanca de postura no
ensino juridico para que esse se (re) oriente num contra fluxo da reprodugdo social,
investindo-se na conscientizacdo critica do estudante de direito quanto a sua poténcia

transformadora na sociedade.

Ademais, reforca-se a ideia de que a educacao por si S0 ndo é necessariamente fator
de emancipacdo (ADORNO, 2003). Uma educagéo para treinamento destoa da educacdo para
formagdo, que devera se dar, essencialmente, no plano da consciéncia ndo acidental. Nesse
sentido, para que o ensino juridico contemple uma educacdo formadora e, principalmente,
esteja conectado a realidade de exclusdo de direitos de diversos individuos e grupos sociais,
possibilitando, assim, a abertura a transformacéo social, é imperioso que, entre as escolhas
possibilitadas aos estudantes de direito, subsista uma “consciéncia alargada sobre as questdes

comunitarias e sociais que cerca o individuo em fase de formagao” (BITTAR, 2007, p. 330).

Ao considerar as reflexdes sobre o importante papel do estudante do direito na
sociedade brasileira e da necessidade de uma educacdo em direitos humanos em sua
formacdo, o problema da pesquisa que se visualiza é que a preocupa¢do com a formacéo
critica do estudante do direito, pautada na defesa intransigente dos direitos humanos, mostra-
se missdo secundaria, quando ndo esquecida, em relacdo a perspectiva dogmatica e técnico-
profissional do ensino juridico, que privilegia habilidades e conhecimentos que néo
conscientizam suficientemente sobre os problemas sociais do pais, nem fortalecem seu

compromisso com a cultura de direitos humanos.

A partir desse cendrio problematico que se insere o ensino juridico, o objetivo geral
da pesquisa € investigar os desafios a educagcdo em direitos humanos no ensino juridico.
Prestigiando o olhar e as vivéncias de estudantes de direito, utilizo-me, como ponto de partida
tedrico-metodoldgico, das representacbes sociais sobre a formacdo universitaria que
vivenciam no curso de direito de uma instituicdo privada de ensino superior do Distrito

Federal.

Embora as representacfes sociais tenham sido retomadas na psicologia social a partir
das reflexdes de Moscovici (2001) e Jodelet (2001), nas Ultimas duas décadas, esse objeto de

estudo tem chamado a atencdo de pesquisadores brasileiros de diferentes areas do
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conhecimento, inclusive no ambito da sociologia. Ciente da multiplicidade de dimensfes
analiticas possiveis do estudo das representacfes sociais, ressalto que &€ com base na
abordagem sociologica que serd norteada esta pesquisa, considerando-as importante matéria-

prima da compreensdo sociologica (PORTO, 2010).

Como aporte tedrico-metodoldgico desta investigacdo, as representacfes sociais
remetem, simultaneamente, a duas premissas. A tedrica, que se funda no reconhecimento da
complexidade (JODELET, 2001; SANTOS et al.,, 2000; PEREIRA; CAMINO, 2003;
GUARESCHI, 2000) das relacdes entre sujeitos-estudantes e seus objetos-mundo, o cotidiano
universitario. A metodoldgica, que permite a delimitacdo do objeto de estudo as ideias, as
crengas e aos valores compartilhados pelos sujeitos a respeito de sua formacdo universitaria.
Nesse percurso, busca-se identificar alguns blocos de sentido que, pelos consensos e
dissensos, sdo articulados pelos estudantes a respeito da formacdo que vivenciam. Essa
identificacdo possibilita, ainda, uma espécie de mapeamento da teia de significacdes
(PORTO, 2010) que atravessa as ideias, valores e crencas compartilhadas pelos estudantes.

A pesquisa com base nas representacdes sociais possibilita uma interface de anélise
duplamente valiosa para meu objeto de estudo. Em primeiro lugar, porque considera uma
visdo de mundo que é partilhada por esse grupo e que, por conseguinte, norteia suas praticas
sociais, possibilitando a consolidacdo da pertenca social pela afirmacdo simbolica
(JODELET, 2001). Além disso, permite com que os desafios a educacdo em direitos humanos

sejam pensados com base em suas proprias vivéncias no cotidiano do curso de direito.

Os estudantes de direito sdo 0s sujeitos centrais desta pesquisa que me guiam neste
percurso de reflexdes. A escolha pelo objeto de estudo é motivada pelas minhas inquietacdes
vivenciadas como estudante e, agora, como professora do curso de direito. Experimenté-lo a
partir de diferentes lugares de fala e em momentos distintos de minha trajetoria pessoal
reforca o interesse de pensar sobre o ensino juridico numa perspectiva para além da formacéo

profissional-técnica.

Para investigar os desafios a educacdo em direitos humanos no ensino juridico, tém-

se 0s seguintes objetivos especificos:

1) Realizar uma andlise do papel da universidade, do ensino juridico nos
cursos de direito brasileiros e a sua articulagdo com os significados do
direito a partir de uma retrospectiva historico-critica;



24

2) Estudar as principais concepgdes tedricas e normativas dos direitos
humanos e da educacdo em direitos humanos, contextualizando a
importancia dessa ultima a formacao universitaria do estudante de direito;

3) Analisar as concepgdes tedrico-metodologicas das representacdes sociais
no que tange as suas origens historicas, abordagens e possiveis aproximacdes
com o pensamento foucaultiano;

4) Realizar pesquisa de campo, utilizando-se das técnicas metodologicas de
observagdo participante, diario de campo, entrevistas semiestruturadas e
grupo focal para investigar as representagdes sociais sobre a formagdo
universitaria de estudantes de direitos de uma institui¢do privada de ensino
superior do Distrito Federal.

A justificativa para a realizacdo desta pesquisa da-se em razéo da necessidade de se
conhecer quais sdo os desafios da educacdo em direitos humanos no ensino juridico do curso
de direito de uma instituicdo privada de ensino superior do Distrito Federal. A escolha pelas
instituicOes privadas se justifica pela vultuosidade do nimero cursos de direito no Brasil e de

estudantes de direito formados nessas instituicoes.

Segundo dados divulgados do Censo da Educacdo Superior de 2015 (Censup/2015)
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP — MEC),
em 2015, apenas no curso de direito (modalidade presencial), registrou-se 853.211
matriculas®, sendo que 765.056 advinham de instituicdes privadas de ensino superior. Desses
dados estatisticos divulgados, vé-se que guase noventa por cento dos estudantes dos cursos de
direito no Brasil estavam matriculados em instituicdo privada. Nessas instituicdes,

comparativamente aos dados divulgados no Censup de 2014 (INEP-MEC) *, percebe-se um

2 Esse resultado se mostra ainda mais significativo se considerarmos que, em 2009 (Censup/2009), o niimero
total matriculas de direito no Brasil correspondia a cerca de 651.000. (BRASIL. Ministério da Educagdo. Censo
revela aumento do niumero de formandos em licenciatura. Janeiro, 2011. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content &view=article&id=16226>. Acesso em: 13 jul. 2017.

® Em relagdo ao ano de 2014, mais de oitenta e oito por cento estava matriculada em institui¢do privada de
ensino superior. Segundo dados estatisticos divulgados no Censo da Educacao Superior de 2014 (Censup/2014)
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP — MEC), observou-se que o
curso de direito havia contabilizado, naquele ano, 813.454 de matriculas, posicionando-se entre os trés cursos de
graduacdo mais escolhidos pelos brasileiros. No ensino privado, estavam matriculados 721.104 estudantes
referentes aos 967 cursos de graduacao.

‘K importante ressaltar que, no curso de direito, a propor¢ao de estudantes matriculados em institui¢des privadas
de ensino superior em relagdo aqueles matriculados em instituigdes publicas ¢ maior que a propor¢do havida
quanto aos demais cursos no ensino superior brasileiro. Segundo dados do Censo da Educacdo Superior de 2015,
atualizado em 20 de outubro de 2016, dos 8.027.297 estudantes que estavam matriculados em todos os cursos de
graduagdo (presenciais e a distancia), 75,68 % deles estavam em institui¢cdes privadas (6.075.152), enquanto
menos de 25% estavam em instituicdes publicas (1.952.145). No que tange aos cursos de direito, no ano de 2015,
foram registradas 853.211 matriculas, sendo que 89,66% desse montante se referem as matriculas em instituigao
privada brasileira, totalizando 765.056 estudantes. (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
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aumento de, aproximadamente, 44.000 mil matriculas em, apenas, um ano. Contabiliza-se,
ainda, o cadastramento de 37 novos cursos nesse mesmo periodo. Enquanto hd uma curva
descendente entre as instituicdes publicas, de 178 cursos, em 2014, para 168, em 2015; o
numero de cursos de direito em institui¢cbes privadas crescem. De acordo com o Censup de
2015, atualizado em outubro de 2016, havia 1.172 cursos de direito em todo o pais, sendo que
1.004 sdo instituicbes privadas. No ano de 2015, 92.574 estudantes concluiram o curso de

direito nessas instituicdes.

Impressiona a magnitude do numero de cursos juridicos no Brasil e o alto nimero de

estudantes que se formam nesses cursos. Afinal, por que ha tantos cursos de direito no Brasil?

Entendo que o crescente nimero de cursos de direito cadastrados a cada ano nao
estdo desarticulados dessa mercantilizacgdo do ensino superior®®. Antes de haver uma
preocupacdo com a formacdo universitaria de estudantes de direito, parece haver um interesse
em explorar um mercado rentavel e crescente, na qual o ensino juridico se situa. N&o raro se
ouve que os cursos de direito, diferentemente dos cursos de medicina e das engenharias, sdo
de baixo custo, sobretudo porque se resumem a “saliva do professor”, a0 “quadro” e a uma

cadeira de estudante.

Aliada a essa circunstancia, ha de se considerar que o curso de direito ainda parece
nutrir, entre brasileiros, uma expectativa de mobilidade social ascendente. O bacharelado em
direito permite o acesso a carreiras publicas consideradas nobres e exclusivas, que
possibilitam estabilidade, privilégios e bons salarios. Assim como se observa na fala de
Amarilis, que trocou o curso de relagdes internacionais pelo de direito, observa-se também
uma ideia de que o mercado de trabalho, com um diploma de bacharel em direito, sera melhor

€ mais promissor.

ANISIO TEIXEIRA. Sinopse Estatistica da Educacdo Superior 2015. Brasilia: Inep, 2016. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-superior> Acesso em: 13 jul. 2017).

® Koehler e Santos alertam que um dos grandes obstaculos a promogio de ideais igualitirios no século XXI
reside na transformacdo da educagdo em mercadoria, que segue os “moldes do excesso ¢ do descarte, visando
difundir apenas os interesses da ideologia vigente” (KOEHLER; SANTOS, 2016, p. 124).

® Em 28.06.2017, o Tribunal do Cade reprovou a fusdo entre a Kroton Educacional S/A e a Estacio Participacdo
S/A, numa operagdo que envolvia cerca de R$ 5,5 bilhdes de reais . Por maioria de votos dos conselheiros, o
Tribunal compreendeu que os remédios apresentados por ambas as empresas seriam insuficientes para evitar um
prejuizo no “mercado” de ensino superior. Isso porque, a Kroton, que detém as marcas Anhanguera e Pitagoras,
ja possui 37% do “mercado” e, caso fosse aprovada essa fusdo, deteria 46% apds a operacao, o que deflagraria
prejuizo a concorréncia. A utilizacdo de aspas na palavra mercado ¢ proposital. Essa discussdo ocorrida no
ambito do Cade revela uma entristecedora realidade do ensino superior no Brasil: a mercantilizagdo da educacao.
Para mais informagdes: <http://www.cade.gov.br/noticias/aquisicao-da-estacio-pela-kroton-e-vetada-pelo-cade>
Acesso em 13 jul. 2017.
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Quanto a curva crescente da abertura e do funcionamento de novos cursos de direito
do Brasil, vé-se uma intensa preocupacdo de instituicdes de ensino e da OAB nacional’
divulgada nas midias sociais. E frequente observar a significativa preocupacdo com as baixas
taxas de aprovacdo do exame da OAB®. Nessa discussdo, a preocupagdo com o ensino juridico
acaba por se restringir a porcentagem de estudantes que € ou ndo aprovada, sem que outras
perspectivas da formacdo do estudante do direito sejam priorizadas. Nao suficiente, observa-
se, ainda, que as taxas de aprovacdo na OAB acabam por se constituir como um instrumento
valioso de marketing de algumas instituicdes privadas de ensino. Outdoors, propagandas
veiculadas na TV e na internet sdo realizadas por instituicOes privadas e, com frequéncia,

utilizam-se do curso de direito como um chamariz dos novos “estudantes-consumidores”.

Na contramao dessas discussfes, que restringem a qualidade de ensino juridico as
taxas de aprovacdo (e reprovacdo) no exame da OAB, situo minhas reflexdes sobre esse
ensino a partir de outro viés, qual seja: a necessidade de serem empreendidos esforcos para
uma formacéo critica, ética, cidadd e humanista do estudante de direito comprometida com os

direitos humanos.

Preocupa que os cursos de direito, em especial das instituicdes privadas, conduza os
estudantes de direito ao desenvolvimento de habilidades e conhecimentos que estejam

centrados, apenas, no mercado de trabalho. Um ensino juridico que, ao privilegiar a dimenséao

" Em abril deste ano, novas preocupagdes com o ensino juridico vieram a tona. Uma delas trata da homologagdo
do parecer do CNE, pelo MEC, que autorizava o funcionamento de curso superior de tecnélogo em servigos
juridicos . Essa atividade a ser desenvolvida pelos estudantes ndo os habilitaria ao exercicio das atividades de
bacharel em direito, mas, apenas, as atividades cartorarias burocraticas. Na pratica juridica, essas atividades sao
também conhecidas como paralegais. Em razdo das intensas criticas e embates da OAB nacional com o CNE, na
semana seguinte a homologacdo, o MEC suspendeu, por 120 dias, o pedido de autorizagdo desse curso. Também
nesse més, intensas discussdes foram travadas entre 0 CNE ¢ a OAB em razdo de uma proposta de novas
diretrizes curriculares do curso de direito, que altera a Resolugdo CNE/CES n° 9, de 29 de setembro de 2004, ¢
que estava sendo deliberada sem o conhecimento da OAB nacional. Apods envio de oficio ao CNE, solicitando a
divulgagdo de seu teor para conhecimento, a OAB convocou duas audiéncias publicas para discutir as novas
diretrizes curriculares do curso de direito, uma em abril, outra em junho deste ano. Na primeira delas, ocorrida
dia 11.04.2017, resolvi participar. A sala estava repleta de professores, principalmente de coordenadores dos
cursos de direito de diversas localidades do Brasil. A mesa era composta por representante da OAB, do CNE,
mas também por dois professores da FGV. Houve significativas discussdes entre os ouvintes e os componentes
da mesa. Embora fosse uma audiéncia publica para apresentagdo e discussdo das novas diretrizes do curso de
direito, a audiéncia finalizou sem que fosse apresentada a proposta. Os professores se mostraram bastante
insatisfeitos, especialmente porque ndo ha como dialogar sobre uma proposta sem té-la em maos. Havia muita
especulagdo: redugdo da integralizagdo da carga hordaria; facilitagdo para criagdo de curso de direito a distancia
(modalidade de graduagdo EAD); criagdo do curso de tecndlogo, etc. Num dos momentos, uma das professoras
se manifesta, perguntando quem estava elaborando essa proposta. Apds algumas hesitagdes da mesa, foi
informado que a FGV era a responsavel pela elabora¢ao da proposta em conjunto com a SERES/MEC.

® Entre os anos de 2010 a 2014, em estudo realizado pela FGV (2014), a taxa de reprovagdo oscilava entre 70 e
80% de reprovagao de estudantes de direito. Essas questdes serdo abordadas mais detalhadamente no item 2.3
desta pesquisa.
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profissional, negligencia quanto & perspectiva critica, ética, cidadd e humanista desse sujeito
em formagdo e com seu compromisso para formas estudantes de direitos vigilantes em relacdo

aos direitos humanos.

Um dos grandes desafios dos direitos humanos para o seculo XXI e, por conseguinte,
para os profissionais de direito que atuam nas mais diversas instancias de Justica, trata do
reconhecimento dessa realidade de exclusdo de direitos que, muitas vezes, constituem-se
como reflexos da prépria negacdo da condicdo de sujeitos de direitos a determinados
individuos e grupos sociais pelo proprio Estado. E nesse preocupante panorama que se pode
antever que, em suas futuras atuacGes profissionais, significativa parcela de estudantes de
direito estard em contato com essa preocupante realidade e podera exercer fungdes centrais
atuar em combate a desigualdade social brasileira, sobretudo quando do reconhecimento

politico, social e cultural de individuos e grupos marginalizados.

A relevancia desta pesquisa a ser desenvolvida justifica-se, em primeiro lugar, pelos
papeis decisivos que os estudantes universitarios exercem nas sociedades atuais, seja pelo
protagonismo social enquanto jovens estudantes, seja pelos potenciais destinos sociais “e pelo
facto de neles se revelarem muitas das dinamicas de mudanca social e cultural mais
importantes da actualidade” (MACHADO et al., 2003, p. 46-47). Quanto aos estudantes
universitarios no Brasil, verifica-se que ha grande contingente de estudantes de direito, na
qual quase noventa por cento estd matriculada em instituicdo privada de ensino superior.
Mostra-se preocupante, entdo, que um numero significativo de estudantes seja conduzido a
um modelo conservador, asséptico, individualista e acritico em razdo do ensino juridico atual.
O reflexo desse ensino por intermédio da aprendizagem enseja a limitacdo de conhecimentos
e habilidades aptos a conectar os futuros profissionais do direito a sociedade brasileira, com

alarmante desigualdade social e reiteradas violacdes de direitos humanos.

A relevancia da pesquisa proposta € também corroborada em razdo de sua
delimitacdo geografica, eis que, no Distrito Federal seria possivel observar, com maior
profundidade, quais seriam os desafios a educacdo em direitos humanos no ensino juridico,
mormente por estar situado num campo de pesquisa com intensa influéncia e atuacédo politica-
estatal. Em relacdo aos cursos oferecidos no Distrito Federal, a partir de pesquisa estatistica

divulgada pelo MEC, constatou-se a existéncia de 23 cursos situados em regides
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administrativas diferentes’, sendo a Universidade de Brasilia (UnB) a Unica instituicdo
publica de ensino superior que possui o curso de direito nessa delimitacdo geogréfica.

Importante fator que justifica a pesquisa que se pretende desenvolver reside em sua
originalidade, pois ndo se verifica a existéncia de estudos que tenham sido desenvolvidos em
idéntica perspectiva proposta. Para se constatar a lacuna de pesquisa sobre esta temética, foi
realizado um levantamento dos termos “educac¢do em direitos humanos”, “ensino juridico”,
“crise do ensino juridico”, “direitos humanos”, “representacdes sociais de estudantes de
direito” nas bases de dados da Capes (Periodicos), UnB (BCE — dissertacGes e teses),
UniCEUB (Biblioteca central), Google académico e Scielo. Na busca realizada, foi constatada
a existéncia de artigos, dissertacOes de mestrado e teses doutorais que versam conjuntamente
sobre as tematicas da educacdo em direitos humanos e do ensino juridico, o que ratifica a
pertinéncia do tema, mas que, conforme ja salientado, ndo aponta pelo desenvolvimento de

pesquisa com 0 mesmo objeto e metodologia da pesquisa que se pretende realizar.

Por fim, a partir da busca realizada quanto ao termo “humans rights education” nos
sitios Google académico e Capes (Periodicos), foram localizadas diversas fontes
bibliograficas, como artigos, manuais e projetos-politicos pedagdgicos desenvolvidos em
diversos locais no mundo, a exemplo de paises latino-americanos e africanos, dos Estados
Unidos da América do Norte, Noruega, india, Jap&o e, inclusive, paises arabes. O aumento
significativo das producdes académicas sobre a educacdo em direitos humanos nos Gltimos
dez anos aponta para a importancia que o tema tem auferido por paises de diferentes

continentes e nas mais diversas culturas locais e mundiais.
Esta dissertacdo é estruturada em quatro capitulos de desenvolvimento.

No capitulo dois seré realizada uma reflexdo critica sobre a universidade, o ensino
juridico brasileiro e a sua articulagdo com a significacdo do direito. Em relacdo a
universidade, propde-se a discussdo sobre os saberes e o conhecimento em articulagdo ao
poder, cuja base tedrica é alicercada no pensamento de Foucault (1996; 1998), Michael
Apple, Wayne Au e Luis Gandin (2011), Chaui (2001), Favero (2004), Morin (2000) e Giroux
(2010). Alguns aspectos sobre a criagdo dos cursos de direito no Brasil no periodo imperial
serdo estudados, a exemplo da predominancia de um publico de classes mais abastadas; do

enfoque para o exercicio de cargos politicos e da administracdo puablica; da influéncia das

% BRASIL. Ministério da Educagdo. Instituicdes de Educaciio Superior e cursos cadastrados. Disponivel
em:<http://emec.mec.gov.br/>. Acesso em: 17 jul. 2017.
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ciéncias positivistas; a centralizagdo, manutencdo e controle do ensino juridico pelo governo
federal. Além disso, serdo abordadas algumas modificacfes normativas ocorridas a partir da
ditadura militar e que impactaram na universidade e no ensino juridico; as funcbes e as
influéncias da OAB nos cursos do direito, da aprendizagem nos cursos de direito e dos
estudantes de direito, futuros excedentes de cargos essenciais a funcdo burocratica estatal
brasileira. A andlise critica abordada nesse capitulo ancora-se, ainda, na premissa teorica de
que os desafios existentes quanto ao ensino juridico e sua aprendizagem apresentam uma
estreita vinculacdo aos contornos positivistas, dogmaticos e tecnicistas do direito. Os
fundamentos tedricos a serem utilizados baseiam-se nas reflexdes de Aurélio Wander Bastos
(1978; 2000), Alexandre Bernardino Costa (1992) e nos Documentos Parlamentares n.° 122
(BRASIL, 1977), no que tange a criacdo dos cursos de direito; Horacio Wanderlei Rodrigues,
Eliane Botelho (2002), Giselda Maria Fernandes Novaes Hironaka (2004), Luis Alberto
Warat (1982; 1988), José Geraldo de Sousa Junior (2015), Roberto Lyra Filho (1980; 1982) e
Antonio Carlos Wolkmer (2001), acerca das reflexfes criticas quanto ao ensino juridico e ao

direito.

No capitulo trés serdo abordados os pressupostos tedricos e normativos que
fundamentam os direitos humanos e a educagdo em direitos humanos. Num primeiro
momento, serdo apresentadas reflexdes sobre os direitos humanos prestigiando-se o
pensamento de David Sanchez Rubio (2014), Helio Gallardo (2014), James W. Nickel (1987),
Slavoj Zizek (2010), Lindgren Alves (2005) e Boaventura de Sousa Santos (2006). As
limitacGes da perspectiva normativa e pos-violatoria, o imaginario oficializado, a anestesia, a
revalorizagdo do contexto socio histérico, a emancipacao e as sentimentalidades constituem a
discussdo sobre os direitos humanos. Em seguida, serd analisada a educacdo em direitos
humanos, considerando a sua importancia para os processos formativos do estudante de
direito. Para tanto, serd analisada a sua concepg¢do politico-normativa, observando-se o
contexto internacional —a DUDH (1948), a Declaracéo e Programa de Acao de Viena (1993),
0s Programas Mundiais para a Educacdo em Direitos Humanos e o Pacto Interamericano da
OEA (2010). Numa segunda fase desse capitulo, serd abordado o contexto nacional,
considerando-se a fase pds-Constituinte, com a especial analise do Programa Nacional de
Direitos Humanos | (1996) e Il (2000), do PNEDH (2006), do Programa Nacional de
Educacdo em Direitos humanos Il (2009) e das DNEDH, sendo analisada também a
retrospectiva politico-histérico da educacdo em direitos humanos no Brasil a partir das
reflexdes de Nair Heloisa Bicalho de Sousa (2016) e Vera Candau (2000; 2008). Na ultima
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etapa desse capitulo, serd analisada a categoria analitica educacdo em direitos humanos de
Paulo Carbonari (2007), José Geraldo de Sousa Junior (2015, 2016) e Abraham Magendzo
(2006, 2014), tendo em vista sua contribuicdo para o estimulo da potencia transformadora do

estudante, tornando-se imprescindivel a formacao de sujeitos de direito.

No capitulo quatro, serdo estudadas as concepces tedricas das representacdes sociais
que, por sua vez, constituem o aporte tedrico-metodolégico da pesquisa. Serdo analisadas as
suas origens, as aproximacdes e os distanciamentos entre o pensamento de Durkheim (1970;
1996) e Moscovici (2001; 2003; 2012a e 2012b). Apds, serdo estudados alguns de seus
aspectos historicos, com suporte nas reflexdes de Robert M. Farr (2012), Sandra
Jovchelovitch (2012) e Pedro Guareschi (2000, 2012), bem como serdo aprofundadas as
reflexdes a partir de Denise Jodelet (2001, 2006, 2009a e 2009b). A escolha pela abordagem
sociologica das representacBes sociais encontra sua base tedrica nas reflexdes de Maria Stela
Grossi Porto (2006, 2010, 2015). Os desafios em relagcdo a utilizacdo das representacdes
sociais na pesquisa social sdo abordados com base nas discussdes propostas, especialmente,
de Goncalves e Sousa (2015). Outros aspectos serdo abordados tal como a questdo da
identidade cultural (HALL, 2005), da construcdo social da realidade (BERGER E
LUCKMANN, 2008) e a questdo da complexidade das representagdes sociais (SANTOS, Et.
ali, 2000, PEREIRA, CAMINO, 2003; GUARESCHI, 2000). Por ultimo, serdo discutidas
algumas aproximacdes tedricas possiveis entre as representacfes sociais e 0 pensamento de
Foucault (1996, 1998).

O capitulo cinco é destinado a apresentacdo da pesquisa de campo, sendo consignada
a descricdo dos instrumentos metodoldgicos utilizados, a importancia da pesquisa qualitativa
ao estudo das representagdes sociais, algumas consideragdes sobre a delimitagdo do objeto de
estudo pelo aporte tedrico-metodoldgico utilizado, os aspectos éticos da pesquisa, as
informacBes atinentes a experiéncia como pesquisadora, a construcdo de narrativas dos
sujeitos da pesquisa (FLICK, 2004; SCHWANDT, 2006), a descri¢do da vivéncia em sala de
aula em algumas disciplinas do 9° e 10° semestre do curso de direito (periodo noturno), por
fim, a apresentacéo dos resultados da analise de conteudo realizada a partir de Isabel Guerra
(2012), cujo percurso analitico segue influéncia etnografica (HAMMERSLEY & ATKISON,
1994; MALINOWSKI 1978). Por intermédio da observacéo participante (BECKER, Howard,
1999; NETO; 2009; RICHARDSON, 1999), das entrevistas semiestruturadas (TRIVINOS,
2008), grupo focal (BACKES, et al., 2011; UW I-TECH, 2008) e das notas consignadas em
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diério de campo (NETO, 2009), foram coletados dados para a investigagdo das representaces

sociais dos estudantes de direito sobre a formag&o universitaria que vivenciam.



2 A UNIVERSIDADE, O ENSINO JURIDICO E O DIREITO

As bases teoricas sdo as lentes pelas quais o pesquisador vé 0 mundo (DESLANDES,
2009) para compreender determinado problema de pesquisa. Escolheu-se, neste trabalho, a
subdivisdo entre os capitulos da seguinte forma: do segundo ao quarto, tém-se o
desenvolvimento dos pressupostos tedricos que norteiam “o olhar” que perpassa toda essa
pesquisa; e 0 pendltimo, apresentard a pesquisa de campo, considerando O percurso

metodoldgico utilizado e a analise do mundo empirico.

Neste capitulo, trés grandes eixos de estudo sdo reunidos num s6 bloco: a
universidade, o ensino juridico e o direito. Essa unido estratégica ancora-se em duas

justificativas.

Em primeiro lugar, em razdo de esses trés temas representarem meus primeiros
passos a reflexdo para a pos-graduacdo stricto sensu e que desencadeariam, por conseguinte,
as ideias para o desenvolvimento do quadro tedrico do anteprojeto de pesquisa a ser
apresentado no PPGDH. A vivéncia na universidade, especificamente voltada ao ensino
juridico, seja como estudante, seja como professora do curso de direito, marcam as minhas
reflexdes e inquietagdes, num constante percurso de idas-e-vindas em algumas teorias desses

trés grandes temas, situando o espa¢o "de onde™ se fala em minha pesquisa.

Além disso, a escolha em unir esses trés grandes eixos se baseia, sobretudo, na
relagdo umbilical existente entre a universidade e os cursos de direito, que, por conseguinte,
acaba por refletir na forma como se entende o préprio direito. A partir do contexto histérico
nacional, entendo que esses trés temas, embora se entreabram a caminhos proprios e ainda
mais complexos, possuem um importante ponto de contato, qual seja: as relacdes entre o saber
e 0 poder. RelacOes essas que se refletiram na justificativa de se criar uma universidade no
Brasil, sendo o curso de direito o escolhido para inaugurar o ensino superior no pais.
Consoante sera analisado, filio-me a corrente de pensamento que entende que essa escolha

ndo se deu aleatoriamente.

Compreendo que o direito foi concebido como instrumento estratégico e adequado
para consolidar as bases politicas, econdmicas e sociais de um pais colénia que ja flertava o
interesse de se constituir um Estado independente de Portugal. Aos juristas, estariam

predestinadas as mais altas fun¢fes administrativas do Estado, além da magistratura e outras
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atividades exclusivas da carreira juridica, atividades consideradas nobres e voltadas a uma
determinada classe social vigente ha época. A consolidacdo de um novo pais necessitava que
seus administradores estabelecessem aqui saberes privilegiados, os saberes juridicos, que
pudessem consolidar uma nova estrutura de Estado. A praxis do ensino juridico e o proprio
conteido do direito, portanto, necessitavam estar em compasso com essa proposta politica.
Saber o direito e conhecer sua praxis se constituem importantes instrumentos ao exercicio de

poder de alguns sobre os demais.

E, portanto, a partir desse enlace entre a universidade, o curso do direito e o direito,
cujas premissas teodricas foram concebidas por pensadores de diferentes &reas do
conhecimento, que se pretende seguir.

2.1 O que é a universidade? Os saberes privilegiados, 0 conhecimento e o poder

Nas sociedades industriais avancadas, as universidades, a ciéncia ¢ sua
organizacdo tornaram-se uma questdo eminentemente politica. A ideia de
que todo o saber eficaz possa ser, a0 mesmo tempo, poder, € muito antiga. A
prova ¢ que mais tarde a ciéncia perdeu a inocéncia no massacre apocaliptico
de Hiroshima. Na sociedade moderna seria ingénuo acreditar que o sistema
cientifico se organiza e se desenvolve de forma autonoma. O ideal da auto-
organizacdo da ciéncia confronta-se quotidianamente com as injuncdes das
politicas cientificas dos governos e pelo alto custo de sua realizagdo. O
fulcro do problema ¢ que hoje ndo se pode falar de ciéncia em abstrato, mas
do que os homens fazem em nome dela, por seu intermédio ou visando a seu
desenvolvimento. E a medida que a ciéncia também esta submetida ao jogo
do poder, corre o risco de se transformar num instrumento dos interesses
econdmicos e politicos. (Hélgio Trindade, cientista politico brasileiro, em
“Saber e poder: dilemas da universidade brasileira”, 2000. p. 125).

As reflexdes de Trindade (2000) enfatizam um importante aspecto que constitui um
corpus central desta dissertacdo. Trata-se da questdo do poder em relacdo aos saberes que sdo
produzidos no sistema de ensino, inclusive na universidade. Reconhecer a articulagdo entre
saber e poder enseja uma missdo fundamental a que ndo se pode esquecer: deve-se manter

incessantemente vigilante “para qué” e “para quem” servem os saberes do ensino.

Embora néo se desacredite que a transformacéo social possa ser propulsionada pela
educacdo formal, é sabido que as instituicdes hegemonicas da sociedade, com destaque ao

Estado e as corporacdes financeiras e empresarias, engendram esfor¢os em sentido oposto as
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demandas sociais. Exercendo forte influéncia sobre os sistemas de ensino, essas instituicoes
sociais se utilizam da educacdo para o fortalecimento das dominag6es, constituindo-a como
um instrumento central, que se articula com outros mecanismos de hegemonia estatais e
privados. Em razdo disso, € importante que sejam desnudadas todas as dimensdes obscuras da

educacédo que operam, subjacentes e manipuladoras, para manutengéo dessa dominagé&o.

Acredito que partir da premissa de uma relacdo entre saber e o poder no sistema de
ensino ndo significa sucumbir a desesperanca, na qual ndo se vislumbra qualquer saida. Ao
contrario, as reflexdes criticas sobre a educacdo formal sdo os primeiros passos para (re)
pensa-la, permitindo-se expor sua face mais sombria. E crucial deflagrar seus vicios, que
operam de forma tdo articulada e intensa em conjunto com outros instrumentos de
manipulacdo social. A exposicdo as suas dificuldades se destina a (re) edificacdo de um
sistema de ensino restituindo-se os sentidos democratico, ético e humanista que deveriam ser

os alicerces da educacédo formal.

A necessidade de testemunhar a negatividade da educacdo ja havia sido pontuada por
Michael Apple, Wayne Au e Luis Gandin como um aspecto fundamental a reflexdo critica
sobre o ensino. Os educadores reiteram que ha a necessidade de iluminar as multiplas
articulacdes e dindmicas existentes entre a politica e as préaticas educacionais que se conectam
ao dominio e a exploracdo social. Indagar a legitimidade e a oficialidade do saber e,
sobretudo, quem o detém, permite “uma ruptura com as ilusdes confortadoras que tém como
pressuposto que os modos em que nossa sociedade e seus aparatos educacionais estdo
atualmente organizados podem levar a justi¢a social” (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p. 14).

Ser testemunha da negatividade (APPLE; AU; GANDIN, 2011) ndo implica se
enclausurar a uma andlise tedrica sem vida, sem criatividade e, principalmente, sem qualquer
alcance na realidade social. A proposta da educacdo critica deve contemplar o esmiugamento
de contradicdes e condicdes da reproducdo hegemdnica no ensino, sendo necessarios também
engajamento, reaprendizagem, desenvolvimento de outras competéncias e, sobretudo,
compreender os elementos que sustentam a educacdo hegemaonica, (re) construindo suas bases

e contelidos a partir das necessidades sociais.

E interessante notar que a preocupagao com o sistema de ensino n&o se limita a um
objeto de estudo exclusivo da pedagogia. No percurso do mestrado, pude conhecer algumas
reflexdes de diferentes pensadores das mais diversas areas do conhecimento — filosofia,

sociologia, direito, ciéncia politicas, etc. — cujas inquieta¢cbes destacam a importancia que a
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educacédo exerce na sociedade, sendo a relacdo do saber e poder articulada por alguns dos

pensadores contemporaneos.

Foucault, bastante contundente em suas criticas, alerta que a educacédo, ndo obstante
seja um direito que possibilite ter acesso a diferentes tipos de discurso, mostra-se, antes de
tudo, como uma linha imaginéria de distanciamento as oposi¢oes e as lutas sociais. O sistema
de educacgdo é “uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriagdo dos discursos,
com os saberes ¢ os poderes que eles trazem consigo” (FOUCAULT, 1996, p. 44) e se destaca

por se inserir no circuito da apropriacdo de discursos por determinadas categorias de sujeitos.

Os rituais da palavra, as sociedades do discurso — que qualificam e fixam os papéis
quanto aos sujeitos que falam —, 0s grupos doutrinarios e as apropriaces sociais — a partir da
distribuicdo — constituem os procedimentos centrais de sujeicdo de discurso’® e sdo
alicercados por intermédio do sistema de ensino. Ao projetar-se no mundo das interacdes
sociais, o discurso toma forma da verdade, sendo um suporte que, aliado a distribuicéo
institucional, consolida a vontade de verdade® na sociedade. Essa é regida por formas de
controle e de delimitacdo do discurso que se operam a partir de um sistema de exclusdo dos
sujeitos que falam, o que serd denominado de rarefacdo (FOUCAULT, 1996). O sistema de
ensino corrobora para a valorizacdo, distribuicdo e reparticdo de como o saber circula na

sociedade estdo atreladas aos discursos que permeiam o mundo social:

Ora, essa vontade de verdade, como outros sistemas de exclusdo, apoia-se
sobre o suporte institucional: ¢ ao mesmo tempo reforcada e reconduzida por
todo um compacto conjunto de praticas como a pedagogia, € claro, como o
sistema de livros, da edicdo, das bibliotecas, como as sociedades de sabios

0 discurso foucaultiano se funda, a0 mesmo tempo, no jogo de escritura de uma filosofia de um sujeito
pensante, na leitura de uma filosofia de experiéncia originaria e na troca de uma filosofia de mediagdo universal.
A importancia do discurso nas reflexdes do filésofo francés da-se por constituir uma das partes do que denomina
de dispositivo, compreendido como uma rede que retne diferentes sujeitos, instituigdes, experiéncias e praticas
sociais em torno do saber e do poder: “Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizagdes arquitetonica, decisdes
regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientifico, proposi¢cdes filosoficos, morais,
filantropicas. Em suma, o dito e o ndo-dito s@o elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos. (...) Em suma, entre esses elementos, discursivos ou ndo, existe um tipo de
jogo, ou seja, mudangas de posicdo, modificagdes de fungdes, que também podem ser muito diferentes. (...)
entendo dispositivo como um tipo de formagdo que, em um determinado momento historico, teve como fungéo
principal responder a uma urgéncia. O discurso tem, portanto, uma fungdo estratégica dominante” (FOUCAULT,
1998, p. 244).

11 A vontade da verdade sempre esteve presente ao longo da historia. Retomando os embates dos filosofos gregos
Hesiodo e Platdo no séc. VI, observa-se que a questdo do saber ndo esteve vinculada a busca de um auténtico
discurso verdadeiro, que se consolidava na separacdo entre o verdadeiro e o falso, mas sim a uma vontade de
verdade que é submetida a diferentes formas de controle e de delimitacdo do discurso, que restringem os sujeitos
que falam por intermédio da rarefagdo (FOUCAULT, 1996).
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de outrora, os laboratérios hoje. Mas ela ¢ também reconduzida, mais
profundamente sem duvida, pelo modo como o saber ¢ aplicado em uma
sociedade, como ¢ valorizado, distribuido, repartido e de certo modo
atribuido. Recordemos aqui, apenas a titulo simbolico, o velho principio
grego: que a aritmética pode bem ser o assunto das cidades democraticas,
pois ela ensina as relacdes de igualdade, mas somente a geometria deve ser
ensinada nas oligarquias, pois demonstra as proporgdes desigualdade
(FOUCAULT, 1996, p. 17-18).

Situando o0 pensamento foucaultiano sobre o sistema de ensino no contexto
universitario, tem-se que o conhecimento cientifico produzido e disseminado a sociedade, que
comumente é atrelado a preparacdo de individuos para o exercicio de futuras profissdes

possibilita situar a universidade enquanto como importante espaco social de saber e poder.

Quanto a esse contexto, em outra obra de sua autoria, “Microfisica do poder” (1998),
Foucault chama a atencdo para o fato de que a universidade, e também seus professores,
constituem-se como permutadores, pontos de cruzamento privilegiados de poder e saber. Em
sua perspectiva, os problemas politicos dos intelectuais, que circulam no espaco universitario,
ndo se limitariam & questdo da interface ciéncia/ideologia, mas deveriam ser analisadas,

sobretudo, ante a dimenséo verdade/poder.

Esse embate em torno da verdade? encontra ambiente fértil no préprio contexto
universitario. Na leitura do filésofo francés, ndo h& a chamada crise da universidade. Ao
contrario de entender que ela perdeu a sua forca, haveria uma multiplicacdo e intensificacdo
de seus efeitos de poder a partir de um contexto multiforme de intelectuais que “sao todos
afetados por ela e a ela se referem” (FOUCAULT, 1998, p. 9-10). Entendo que as reflexdes
foucaultianas sobre a universidade, face a sua intima articulagdo com o saber e o poder,
corroboram para a importancia de se pensar, por intermédio de uma andlise critica, sobre a

educacao no ensino superior.

Ainda quanto a problematizacao da universidade, Marilena Chaui (2001) afirma que
é dupla a sua vocacdo: politica e cientifica. Antes de vindicar que o poder da universidade seja
revelado para garantir modos de sua inser¢do no campo politico, a filésofa brasileira relembra
que foi a vocacao politica, antes de quaisquer outras, que justificou a criagdo universidades

publicas e privadas no Brasil.

3

12 Foucault salienta que existe, na sociedade, um combate pela “verdade” ou, pelo menos, “em torno” da
verdade. Antecipa que nao pretende dizer que essa ¢ um “conjunto de coisas verdadeiras a descobrir ou a fazer
aceitar, mas o conjunto de regras segundo as quais de distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro
efeitos especificos de poder” (FOUCAULT, 1998, p. 13); entendendo-se também que ndo se trata de um combate
“em favor” da verdade, mas em torno do estatuto da verdade e do papel econdmico-politico que ela desempenha.
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A partir de suas reflexdes, que reiteram a impossibilidade de separar o poder do
conhecimento, alerta-se que, tanto a vocagdo cientifica, como a politica, devem trilhar em
sentido contrario a ideia de ingeréncia, reproducdo ideoldgica e interferéncia estatal. Ao
pontuar compatibilidades e incompatibilidades entre as duas vocacbes, Chaui afirma que
essas, se articuladas a partir da prépria universidade, tenderiam a proporcionar uma face
luminosa. Preocupa-se, no entanto, quando essa articulagdo é feita com base na reproducéo
sociopolitica e na formacdo de um grupo de intelectuais organicos da casse dominante, o que
ensejaria uma face sombria “pois a articulacdo € tacita, implicita e, muitas vezes, secreta e,
frequentemente, determinada pela via indireta do modo de subvencéo e financiamento de

pesquisas como se fossem ‘ciéncia pura’” (CHAUI, 2001).

Como alternativa a um cenario oposto ao de reproducdo e de dominacdo, Maria de
Lourdes Favero (2004) entende imprescindivel a aproximacdo do conhecimento a realidade,
sobretudo a social. Nesse sentido, as universidades necessitam ser concebidas como espacos
destinados as investigacdes cientificas e as producdes de conhecimento que se voltem a
responder questdes sociais “e ter como preocupacdo tornar-se uma expressdo do real,
compreendida como caracteristica do conhecimento cientifico, sem a ilusdo de respostas
prontas e acabadas” (FAVERO, 2004, p. 198). A promocao do avanco e da socializagio do
saber e do saber-fazer, além do desenvolvimento de espagos criativos, de inovagdo e
tecnologias que se direcionem para pensar 0s problemas da realidade social devem, segundo

Favero, ocorrer no ambito da propria universidade e a partir dela.

Mediante a tantas missGes e funcdes - cientificas, tecnoldgicas, profissionais,
culturais e sociais — que a universidade deve ter, ndo é suficiente que ela centralize todos os
seus esforcos apenas na preparacdo de um saber-fazer supostamente neutro quando da
profissionalizacdo do estudante. E preciso que seja possibilitada a conscientizacio do
estudante quanto a existéncia de alternativas — ndo apenas de viés individualista -, mas para a
usufruicdo adequada desse prestigiado espaco de poder que ja ocupa. A esse respeito,
Cristovam Buarque (1994) ja frisava que cabera a universidade a contribuicdo para uma nova
modernidade, que possibilite um reforco a democracia na sociedade, extirpando-se o

apartheid social.

A preocupagdo quanto a um direcionamento exclusivamente profissionalizante e
dirigido ao desenvolvimento econdémico ndo deve, portanto, ser minimizada. A partir da
premissa de que ndo h& qualquer neutralidade na educagdo (APPLE; AU; GANDIN, 2011;
FOUCAULT, 1998; BORDIEU, 1992; GUTIERREZ, 1988; CHAUI, 2001), o



38

desconhecimento quanto as relacGes de poder imbricadas a propria educacéo poderia ensejar a
manutencdo do individuo em um estado inconsciente, anestesiado e perpetuador de uma
ordem hegemonica que ele mesmo ndo consegue visualizar. O cenario visualizado seria a do
profissional operador de um maquinario que esta a servico da dominacdo de outrem, ndo

conhecido e ndo sabido.

Por outro lado, para os individuos privilegiados da sociedade, essa educagdo serviria
como mero credenciamento académico para manutencao do exercicio de poder (e de saber) de
grupos previamente definidos, nos quais o individuo ja se encontra inserido™. A universidade,
como importante instituicdo social e cultural, necessita ir além da cultura tecnocratica
(FAVERO, 2004), que proporciona alienacdo para alguns e manutencéo do exercicio de poder

para outros.

A respeito da articulacdo existente entre a ciéncia, a técnica e a burocracia, cujo
impacto incide no (e a partir do) contexto educacional, Edgar Morin (2000) entende que ha,
nessa triade, um substancial impasse as democracia do século XXI. Compreendendo-as como
constituintes de uma enorme maquina, o filésofo e educador francés defende que essa
associacdo ndo enseja apenas a producdo de conhecimento e elucidacdo, mas também
ignorancia e cegueira. As vantagens quanto a divisdo do trabalho também n&o séo os Unicos
aspectos dos avancos disciplinares da ciéncia. Essa articulagdo deu origem aos problemas
quanto a hiperespecializacdo, ao parcelamento e a fragmentacdo do saber, 0 que, em outra
obra de sua autoria, é reiterado como um obstaculo ao pensamento complexo (MORIN,
2007).

Hé& a necessidade, ainda, de se ponderar que, em razdo do conhecimento técnico ser
reservado aos intelectuais especialistas, o cidaddo que ndo esta inserido nesse circulo fechado
acaba por perder o direito ao conhecimento e a sua propria qualidade de cidaddo. Num

contexto hegemdnico, 0s saberes e as técnicas imbricadas as relacdes de poder ensejam, por

3 Em obra escrita em 1994, Cristovam Buarque, entendendo que a universidade foi aprisionada por seu proprio
conceito — auto conceituando-se como “ilha de saber em oceano de ignorancia” (1994, p. 57) —, assinala que “a
hierarquizagdo do trabalho intelectual sobre o manual fez com que os universitarios se transformassem em elite
privilegiada, com vantagens na apropriacdo ndo apenas do saber mas, também, através dos salarios e da renda do
saber, de parte da riqueza da sociedade. Para manterem este privilégio, monopolizaram o saber. Usando este
legalismo, ampliaram seu poder, repudiaram os conhecimentos criados fora dos muros da universidade: o
diploma tornou-se a unica chancela legal para o uso do saber e para os direitos dele decorrentes. Com o
enriquecimento derivado do diploma, o poder dos diplomados aumentou. Criou-se um circulo vicioso que
aprisionou a prépria universidade” (1994, p. 57).
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conseguinte, a exclusdo do cidaddo do processo politico em contraste com a premissa

democratica.

Tem o direto de adquirir saber especializado ao fazer estudos ad hoc, mas ¢
despojado na qualidade de cidaddo, de qualquer ponto de vista global e
pertinente. A arma atdmica, por exemplo, retirou por completo do cidaddo a
possibilidade de pensa-la ou controla-la. Sua utilizacdo ¢ deixada geralmente
a decisdo pessoal e unica do chefe de Estado, sem consulta a nenhuma
instancia democratica regular. Quanto mais a politica se torna técnica, mais a
competéncia democratica regride (MORIN, 2000, p. 111).

A articulacdo da democracia com a fungdo que deveria ter a universidade é objeto de
preocupacdo de Henry Giroux (2010) ao descrever 0s inumeros problemas do ensino superior
constatado nos Estados Unidos da América do Norte e no Canadd. N&o obstante suas
preocupacOes partirem da analise de universidades estrangeiras, alguns dos problemas do
ensino superior acima mencionados tambeém sdo realidades visualizadas no panorama
brasileiro. O baixo financiamento, a dominagdo da universidade por instrumentos estatais, a
migracao da educacéo publica a privada e a falta de autonomia dos professores sdo alguns dos

aspectos pontuados que também constituem desafios no cenario brasileiro.

Além do contraste com o valor cultural e democratico que deveria ser norteador do
ensino superior, esses problemas transformam a universidade, e sua respectiva missao, em
caricatura (GIROUX, 2010). Em sua analise, as universidades e as faculdades tem se afastado,
cada vez mais, da missdo democratica, exaurindo sua dedicacdo a prestacdo de um servico
publico, o que é significativamente ampliado em razdo das producdes académicas, cientificas
e culturais. O resultado desse cenario, que sinaliza uma universidade sem autonomia e a
servico de interesses corporativos, € a fragilizacdo do engajamento dos professores e da

formacdo critica dos estudantes.

Entendo que o enfraguecimento dos sujeitos centrais da universidade, os estudantes e
o0s professores, em razdo das interferéncias estatais e corporativas, promovem o esvaziamento
da missdo cultural e democratica do ensino superior €, por conseguinte, nada contribuem para
resolver as desigualdades sociais. Ao contrario, ensejam uma divisdo entre classe sociais a
partir do credenciamento proveniente do ensino superior que, embora devesse ser universal,

ndo é, ainda, acessivel a todas as pessoas.

Em contrapartida a esse cenario, haveria, para Giroux, a necessidade de uma

retomada da universidade. Entendida como uma referéncia ética (e ndo militarista), essa
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retomada vindica uma chamada a acdo dos diversos sujeitos da sociedade, professores,
estudantes, pais e outros, revitalizando-se o ensino superior como uma esfera publica
democratica. A proposta dessa iniciativa pretende, simultaneamente, impedir que se confunda
0 ensino superior com treinamento, militarismo ou propaganda e transforméa-lo num “lugar de
luta permanente para preservar e ampliar as condigdes em que a autonomia de deciséo e a
liberdade de acéo sejam informadas pelos imperativos democraticos de igualdade, liberdade e
justica” (GIROUX, 2010, p. 32).

A reivindicacdo do ensino superior como um espaco social de praticas morais e
politicas corrobora como o sentido que deve ter a educagdo, isto €, “um conjunto de
experiéncias sociais e um espaco ético, por meio do qual se torna possivel repensar o que
Jacques Derrida chamou de conceitos do “possivel e do impossivel” (DERRIDA, 2001, p.
245)” (GIROUX, 2010, p. 33). Para esse intento, € necessario que sejam questionadas as
barreiras sobre o conhecimento e a vida cotidiana, 0 que, consoante ressalta Giroux, nao é
objeto de discussdo ndo ensino superior. Nesse sentido, a questdo do senso comum no
ambiente académico ndo deve ser apenas interrogada, mas devem ser questionados seus

pressupostos, permitindo-se uma reflexdo para além desse saber.

Por sua vez, os curriculos e programas da universidade devem ser pautados em
diversos tipos de conhecimentos — humanisticos, técnicos, cientificos, etc. — que sejam aptos a
possibilitar participacdo e transformacdo do ideal de democracia global. A universidade
deverd, ainda, proporcionar uma expansdo de habilidades dos estudantes para que se tornem

sujeitos criticos e que sejam capazes de refletir sobre um futuro democratico.

Estou conclamando a todos para a construgdo de estratégias para recuperar a
promessa de universidade como um bastido da democracia e para lutar
contra essas forcas antidemocraticas que trabalham, atualmente, para
instrumentaliza-la, mercantiliza-la e militariza-la.

Além disso, em funcdo dos recentes ataques ao Ensino Superior por grupos
de direita, pela midia e por grupos de reflexdo é fundamental que tenha lugar
uma defesa nova e cheia de espirito da liberdade académica. Tais grupos,
cada vez mais, ameacam a utilizacdo do conhecimento critico, do debate, do
didlogo e da pedagogia na sala de aula, rotulando tais praticas como
propaganda, como se o objetivo do ensino devesse ser o de reproduzir os
saberes existentes e a opinido publica, em vez de realizar um dialogo critico
sobre eles (GIROUX, 2010, p. 33).
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E crucial enfatizar que a universidade ndo se volta exclusivamente a insercdo no
mercado trabalho e aos aspectos econdmicos™. Destina-se também a atender as premissas de
justica e de liberdade social, capacitando os estudantes a uma atuacdo democratica e que

permita reconhecer os aspectos de poder, excluséo e cidadania.

A educagdo, no seu melhor, trata de como habilitar os alunos a encarar
seriamente a forma como eles devem viver suas vidas, defender os ideais de
uma sociedade justa e agir de acordo com a esperanca de uma democracia
forte. Esses sdo temas politicos e educacionais e devem ser tratados como
parte de uma preocupagdo mais ampla, que se ocupe com a renovagdo da
luta da justica social e democracia. O Ensino Superior deve ser um lugar
onde imaginar o inimagindvel seja parte de um esforco ndo apenas que
oportunize aos alunos pensar de maneira diferenciada, mas também que os
estimule a agirem de outro modo, na missdo de levar a sério o ideal de
democracia. Essa ¢ a razdo pela qual retomar a universidade ¢ tdo crucial
(GIROUX, 2010, p. 36).

Tem-se, dessa forma, que a educacdo na universidade ndo devera se limitar a questao
da profissionalizacdo, apenas com intuito de movimentar um maquinario hegemdonico
preexistente. As relacdes de poder que envolvem os saberes produzidos nesse espago social
sinalizam para uma constante alerta de todos ao ensino superior, impedindo-se que esse seja
utilizado como um instrumento de dominacgéo e de excluséo social em raz&o do apoderamento
do conhecimento. E fundamental que o projeto educacional da universidade seja concebido
como um projeto politico mais amplo, de forma a situa-la como instancia de formacdo critica,
humana, ética e democratica dada a importancia de suas fungdes politica, cultural e social que

exerce na sociedade.

2.2 Os cursos de direito no Brasil: retrospectiva e critica

A falta de adaptacao do trajo brasileiro ao clima prolongou-se, porém, ao
século XIX. (...) Os homens, de cartola desde sete horas da manha. Até os

 Em sentido convergente a Giroux, Gutierrez defende que a educagio deve estar a servio do desenvolvimento
social, antes do aspecto econdmico que beneficia apenas alguns grupos. A partir de uma concretizagdo do
projeto histoérico nacional, compreender a educagdo como projeto politico importa “tomar partido frente a
realidade social, ndo permanecer indiferente a injustica, da liberdade desprezada, dos direitos humanos violados,
do trabalhador explorado, descobrir nos estudantes o gosto da liberdade de espirito e despertar neles a vontade de
resolver os problemas em conjunto, estimulando-os a desenvolver o sentimento de que sdo responsaveis pelo
mundo e pelo seu destino” (GUTIERREZ, 1988, p. 12).
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principios do século XX os estudantes de direito em Sao Paulo e em Olinda,
os de medicina no Rio e na Bahia, os médicos, os advogados, os professores,
s6 achavam jeito de andar de cartola e sobrecasaca preta. Um ou outro
chapéu-do-chile mais afoito branquejou no meio desse preto ortodoxo de
cartolas. A transigéncia dos doutores e dos fidalgos com o clima tropical foi
se fazendo de baixo para cima: pelas cal¢as brancas. (FREYRE, 2003. p.
504-505)

A criagdo do curso de direito no Brasil antecedeu a instalagdo da primeira
universidade oficial brasileira (BASTOS, 1978). Os debates parlamentares sobre a criacdo dos
cursos de direito ocorreram primeiramente durante a Assembleia Constituinte de 1823, ou
seja, num contexto de intensas disputas politicas para a consolidacdo da independéncia do
Brasil e a formacdo do Estado nacional (BASTOS, 2000). N&o obstante o insucesso da

Assembleia Constituinte de 1823 e, por conseguinte, da tentativa de criagdo dos cursos de

1> Nio foi por coincidéncia que os debates sobre a criagio do curso de direito se deram concomitantemente a
proposta de uma nova Constituicdo imperial: para usufruir dos novos cargos publicos do Estado recém-
independente de Portugal, era necessaria a formagdo profissional de individuos para a atua¢ao na Administragdo
publica. Nesse sentido, a Sessdo 5/09/1823, presidida pelo Bardo de Santo Amaro: “A difusdo das luzes
cientificas, o aumento da instrugdo publica e a necessidade de formar homens habeis para ocuparem os empregos
do Estado, derramarem o gosto da literatura e formarem a moral publica, mui poderosos argumentos sio para se
criarem mais corpos para o ensino publico” (BRASIL, Documentos parlamentares, 122, 1977. p. 68).

18 ¥ importante pontuar que a frustragio dos debates quanto & criagio do curso de direito remetiam a variadas
questdes, sendo a escolha do local em que seria sediado o primeiro curso de direito no Brasil um dos debates
registrados mais acalorados e extensos. Ao analisar os debates parlamentares ocorridos nas sessoes dos dias 27 e
28 de setembro de 1823, observa-se que as opinides difusas dos deputados sobre a localidade da instalagdo do
primeiro curso de direito pareciam, entretanto, remeter a um objetivo em comum: a instalagdo do curso de direito
refletia um maior poder para o Estado-membro que a sediasse e, por consequéncia, para o proprio deputado da
localidade eleita. Talvez em razido dos debates infindaveis entre congressistas sobre a localidade de instalacdo do
primeiro curso de direito do Brasil, tenha sido possivel perceber o poder e a influéncia que o curso de direito
poderia trazer a cidade escolhida. Ao serem frustrados os debates sobre o curso de direito e a propria Constituinte
de 1823, D. Pedro I, antecipando-se de outros futuros debates, criou , em 1825, o primeiro curso juridico, situado
no Rio de Janeiro. Apesar de ndo ser concebido no bojo de uma universidade, esse primeiro curso juridico, ndo
tao bem estruturado quando o de Olinda em 1827, era proéximo o suficiente da capital do Império, possibilitando,
provavelmente, uma fiscalizagdo e ingeréncia mais incisiva (BRASIL, Documentos parlamentares, 122, 1977. p.
XLII). Ainda a esse respeito, antes mesmo da instalagdo do curso juridico no Rio de Janeiro por D. Pedro I, o
deputado Sr. Silva Lisboa, simpatico a elite imperial, tecia consideracdes sobre a importincia da supervisdo
imperial sobre a aprendizagem nos curso de direito: “Infelizmente tem havido nas provincias partidos dissidentes
da causa do Império constitucional. Importa pois que os que devem influir nas classes menos instruidas, venham
fazer estudos, e firmar o espirito do nosso sistema na Roma americana. Assim praticou o célebre Sumo Pontifice
Ledo X, na restauragdo das letras da cristandade, criando mais de cem cadeiras das ciéncias, segundo convinha
(como disse) na capital do mundo catélico. Ouvi dizer que ndo convém universidade nas grandes cidades, porque
ai ha grande distragio para os estudos. (...) “E de suma importancia atualmente a universidade na Corte, porque
além de que, pela regra da escritura — o olho do rei dissipa todo o mal — o Imperador honrado com a sua presenca
as aulas e atos dos exames da universidade, ndo s6 exercitard a energia dos jovens, mas também terd a
oportunidade de conhecer os mais distintos candidatos, para as magistraturas, ¢ mais reparticdes. Muito se faz
notéavel o paragrafo do Projeto, em que se omite a criagdo de um reitor, e se designada somente um vice-reitor do
corpo dos lentes. Isto ndo ¢ favoravel a subordinacdo dos estudantes, que s6 sdo bem ordenados, vendo
autoridade superior de alta dignidade”. Sessdo 27/08/1823 presidida por Bispo Capeldo-Mor. (BRASIL,
Documentos parlamentares, 122, 1977. p. 35) (grifo nosso).
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direito naquele momento, em 1827, foi promulgada a lei de criacdo e instalagdo dos cursos
juridicos nas cidades de Séo Paulo e Olinda.

Em sua concepcéo, o0 curso de direito se destinava essencialmente a preparacao para
0 desempenho de cargos politicos e da administracdo publica no periodo do Império voltada a
“formacao da elite politica ¢ administrativa nacional” (BASTOS, 2000; SANTOS, 2002). O
publico alvo do ensino juridico se restringiu as classes dominantes mais abastadas do pais,
isto é, a elite imperial e as elites politicas civis, impedindo que as mudancas na estrutura
social acompanhassem as mudancas da forma de governo ocorridas (RODRIGUES,
JUNQUEIRA, 2002).

Importante caracteristica visualizada por Bastos (2000) era que os cursos juridicos
brasileiros ndo teriam sido criados no intuito de atender as expectativas judiciais da sociedade,
nem visavam formar advogados, pretendiam, entretanto, suprir os interesses estatais para
gerenciamento do novo Estado independente. Para atender aos interesses estatais, mantendo-
se a ordem hegemoénica social vigente ha época, mostrou-se fundamental uma criteriosa
escolha de contetdos a serem ministrados nos cursos de direito, confirmada pelas intensas

discusses ideoldgicas dos parlamentares daquele periodo, a saber:

Os debates parlamentares mostram que os deputados estavam conscientes do
nitido papel que cada disciplina representaria no curriculo e, mais do que
isto, que conheciam os efeitos ideoldgicos das disciplinas na formacao
académica do estudante. Ainda na Assembleia Constituinte, o Visconde de
Cairu, que poderiamos dizer, foi um dos primeiros ide6logos do ensino
superior no Brasil, com uma clara ideia das relagdes que se processariam
entre o Estado e a educacdo, faz as seguintes observacdes, que julgamos
indispensaveis na caracterizagdo doutrinaria de nossos curriculos: “mas, em
objetos de religido e politica, nenhum governo regular e prudente deixou de
exercer a superintendéncia da instrucdo e opinido publica. Pode algum
governo tolerar que em quaisquer aulas se ensinem, por exemplo, as
doutrinas do Contrato social, do sofista de Genebra, do Sistema da Natureza
e da Filosofia da Natureza, de impios escritores, que tém corrompido a
mocidade, que forma a esperanga da nagdo, para quem seus legisladores,
magistrados, mestres na Igreja e no estado? Nunca, nunca, nunca”
(BASTOS, 2000, p. 17).

Observando as discussdes ocorridas nas sessdes parlamentares do ano de 1823,
especialmente aquelas que tratavam da criacdo e instalacdo do primeiro curso de direito
brasileiro, vé-se que havia uma significativa preocupacdo de como se daria esse processo de
aprendizagem, aonde e para quem seriam dirigidos esses estudos. Desde sua origem, 0 curso

de direito revelava-se um importante espaco de poder. Esse espaco, criado e direcionado a
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grupos sociais especificos — as elites imperiais e civis (BASTOS, 2000) —, era compartilhado
por poucos brasileiros, especialmente porque o conhecimento ali produzido iria direcionar os

rumos politicos, econdmicos, juridicos, culturais e sociais do Brasil recém-independente.

A difusdo das luzes cientificas, o aumento da instrugdo publica ¢ a
necessidade de formar homens hdbeis para ocuparem os empregos do
Estado, derramarem o gosto da literatura, e formarem a moral publica mui
poderosos argumentos s30 para se criarem mais corpos para o ensino publico
(Sessao de 5/09/1823 presidida pelo Sr. Bardo de Santo Amaro) (BRASIL,
Documentos parlamentares, 122, 1977. p. 68).

A criacdo do curso de direito, observado como um dos principais instrumentos de
consolidacdo do poder no novo Estado independente, pretendeu mitigar o desfalque
intelectual de um Estado independente que possuia poucos intelectuais para dar
prosseguimento ao poder do Imperador. Além disso, era interessante que esse novo Estado
independente evitasse que esses intelectuais, que conduziriam as rédeas de um “novo”
governo, viessem a adquirir “luzes necessarias” em Coimbra, antiga metropole. Seria possivel
supor, entdo, que a vontade de se desvencilhar logo da influencia dos saberes cientificos da

antiga metropole justificava o interesse de criar uma universidade no Brasil.

Ao analisar as primeiras sessdes do Documento Parlamentar n.° 122, ndo foi possivel
identificar falas dos congressistas que envolvessem a fungdo social da universidade, nem do
curso de direito. Havia, contudo, alguns questionamentos setorizados quanto a criagcdo de
instituicOes de ensino superior antes do ensino das primeiras letras aos brasileiros néo
pertencentes as elites. Nesse sentido, as manifestacdes conflitantes dos deputados Sousa
Franca e Teixeira de Goveia, que, ao debater entre seus pares, inclusive com o deputado,

reivindica que

(...) este objeto (de primeiro escolas primarias) deve preferir a todos os
outros, ¢ a razdo € tdo clara, que parece isenta-lo da discussdo. Como
haveremos nds de ter cidaddos instruidos sem escolas publicas? Quem
podera negar nossas obrigagdo de promover a instrucdo da
mocidade?”(Deputado Sousa Franga. BRASIL, Documentos parlamentares,
122, 1977. p. 174).

(...) quando propus que com preferencia se tratasse do estabelecimento de
uma universidade, entendi que ndo estavamos ja tdo desprovidos destas aulas
elementares. Temos escolas de primeiras Letras, Gramatica, Filosofia, etc.
Por consequéncia ndo insta tanto a necessidade de estabelecimentos deste
género, do que do de uma universidade, e sobretudo do de um curso juridico
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(Deputado Teixeira de Govéia. BRASIL, Documentos parlamentares, 122,
1977. p.174).

A formacdo de uma nova estrutura de poder deveria contar, portanto, com bacharéis
em direito formados na propria patria para preencher os cargos politicos do império, seja para
atender as demandas imperiais, seja para a formagdo de uma nova cultura juridica que, de
inicio, obstasse qualquer ingeréncia e recaida as ordens da antiga metrépole. Por esses
motivos, entendo que ndo houve altruismo ou benevoléncia do Império e nem das chamadas
elites imperais quando da criagéo dos cursos de direito ou da primeira universidade brasileira.
Havia, ao contrario, um interesse primeiro e emergencial para formar intelectuais para
exercerem cargos publicos, desenraizando de suas mentes ideias semeadas pela antiga

metrdpole, adquirindo-se novas luzes por intermédio do saber juridico.

Segundo Costa (1992), o ensino juridico preparava um novo estamento burocrético,
consolidada pela concessao de titulos académicos como titulos de nobreza. O reinado de D.
Pedro 1l iniciava também a consolidacdo do bacharelismo, marcado, especialmente, pela
valorizacgdo do titulo de doutor, que reforcavam os tracos distintivos dos bacharéis em direito.
Para dar cabo a nobreza do titulo académico, a “transposi¢do do centro do poder do campo
para 0s polos urbanos” (COSTA, 1992, p. 61) ensejava uma modificacdo do vestuario,
linguagem, da postura e do gosto estético, que possibilitavam o destaque do bacharel em
direito em relacdo aos outros. A epigrafe que inaugura esse topico e que € extraida da obra do
historiador brasileiro Gilberto Freyre (2003) sinaliza para essas caracteristicas distintivas
quanto as vestes dos estudantes das faculdades de direito em S&o Paulo e Recife no século
XIX.

Embora o ensino juridico ndo tenha sido alterado significativamente na primeira
Republica brasileira (COSTA, 1992; VENANCIO FILHO, 2005), houve intensa modificacio
das relacbGes dos bacharéis em direito com o poder central, surgindo novas estratégias de
preenchimento de quadros, de relagdes de hierarquia face a politica. Com a derrocada do
poder oligarquico e a ascensdo da burocracia estatal, a funcdo do ensino juridico deixa de se
voltar ao preenchimento de elites politicas para fomentar a “sedimentagdo do pessoal
burocratico formado no ensino superior em expansdo, especialmente do ensino juridico”
(COSTA, 1992, p. 81). Enquanto formador de burocratas estatais, era necessario que o ensino
juridico se direcionasse para uma nova disciplina, que primava a racionalidade e a burocracia

estatal.
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A proliferacdo de cursos de direito, que ja se iniciava na década de 1930,
intensificou-se a partir de 1945. A expectativa de ascensdo e status social proporcionou a
busca pelo ensino superior, especialmente nos cursos tradicionais: direito, medicina e
engenharia. Consoante Costa (1992), ao final de 1964, o Brasil contava com 61 faculdades de
direito, sendo esse periodo marcado pela privatizagdo do ensino superior, baixa qualidade de

ensino e alta demanda da classe média para ingresso no ensino superior.

O po6s-64 sinalizou para a cristalizacao de aliangas entre “tecnocratas civis e militares
da linha dura, capitalistas estrangeiros e burguesia nacional associada” (COSTA, 1992, p. 94),
na qual os intelectuais articulados a essas classes seriam fundamentais para o golpe militar, no
qual bacharéis em direito também subsidiaram a implantacdo do regime. A reforma do ensino
superior, consolidada pela Lei n.° 5540/1968, acabava por destruir o projeto de uma
universidade critica, como também propunha a disciplinarizacdo dos contedos no ensino
superior para atender a “perspectiva desenvolvimentista e de segurancga nacional” (COSTA,

1992, p. 98).

Esse processo de disciplinarizacdo seria ampliado pelo Decreto n.° 869/1969,
inserindo-se a disciplina de educacdo moral e civica nos trés niveis de ensino. Segundo pontua
Costa, os norteadores da reforma universitaria eram constituidos pela importacdo de acordos
em que “uma elite intelectual tradicional, inclusive com elementos estrangeiros, procedeu a
andlise da crise educacional propondo respostas a serem adotadas como solucdo, e para a
inser¢ao da Universidade no projeto desenvolvimentista” (COSTA, 1992, p. 103). A reforma
universitaria representava a construcdo de um ensino superior com base no regime militar,
sendo a expansdo do sistema educacional incentivada pelo proprio regime. A partir do periodo
militar, engendra-se uma subdivisdo de publicos em razdo dessa expansdo capitaneada pelo
setor privado: de um lado, a producdo de conhecimento; de outro, a reproducdo de

conhecimento.

Mas ¢ importante ressaltar que a expansdo que se deu em detrimento, da
qualidade de ensino, ao ser direcionada para o setor privado, dividiu o
publico a ser atendido: um, destinado a producdo de conhecimento, formado
nos centros de exceléncia do ensino publico e eleito a partir de uma classe
média alta, detentora de capital cultural familiar e que podia pagar pela
preparacdo para passar no vestibular, bem como frequentar um curso
superior um pouco mais exigente de dedicagdo; e outro que constituia o
refugo dos centros de exceléncia, destinados a serem reprodutores de
conhecimento, detentores (em sua maioria) de um capital cultural familiar
menor em relacdo ao primeiro, geralmente filhos da classe média baixa e
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com a necessidade de trabalhar para sustentar seus estudos, ndo podendo
assim, se dedicar integralmente aos seus cursos. (COSTA, 1992, p. 114-115)

A reforma universitaria ocorrida em 1968 refletiu a estratégia de consolidar a
assimilacdo da ideologia militarista de lei e de ordem, da hierarquizacdo, da disciplina e ndo
contestacdo, sendo os cursos juridicos espagos centrais para esse proposito (COSTA, 1992).
Ainda que houvesse o desejo de se resgatar os privilégios e a exclusividade dos formados
pelos cursos de direito, a expansdo do ensino superior contrastava com esse projeto
saudosista, sendo essa ultima a responsavel por direcionar as novas funcbes dos cursos de
direito. Para Costa (1992), resta fortalecida a dicotomia entre ensino publico e privado, sendo
o primeiro direcionado ao exercicio de poder na sociedade e a segunda, a reproducdo do senso
comum tedrico em grande escala. Nessa esteira, a massificacdo do ensino juridico se prestaria
a cumprir “duas fungdes basicas dentro da funcao geral de reprodutor do conservadorismo, ¢
um quadro surgido somente apds 1964 e a reforma universitaria de 1968, sendo indispensavel
a compreensdo da historia recente para que se possa pensar em uma transformagiao” (COSTA,
1992, p. 125).

Esse breve resgate historico das origens, transformacgdes e consolidacdo curso de
direito no pais, possibilita compreender os diferentes objetivos que ensejaram a necessidade
da “formacao” *” de bacharéis em direito — as habilidades e os conhecimentos ali prestigiados
— e, por conseguinte, permite refletir se algumas das caracteristicas mencionadas ainda fazem
parte da realidade do ensino juridico brasileiro na atualidade. Em um primeiro momento,
pareceria inapropriado estabelecer qualquer conexao entre o que € o curso de direito hoje e,
por exemplo, o que foi ha quase duzentos anos. Sem duvida, ha profundas modificacdes

politicas, juridicas, sociais e culturais que separam esses dois momentos.

Contudo, a partir das vivéncias e experiéncias pessoais, parece familiar que o curso
de direito ainda seja majoritariamente voltado para a preparacdo e exercicio de cargos
publicos e que a funcdo social dos profissionais do direito ainda ndo seja uma realidade
verificada nos cursos de direito do Brasil. Embora ndo seja com a mesma intensidade e

1
I 8

exclusividade, a sensacdo de prestigio e de status social™ a que gozam os profissionais do

" A utilizagio de aspas deve-se ao fato de que, a partir das reflexdes de Theodor Adorno (2003), nem toda
educagao promove a formagao do individuo.

® Em sua tese doutoral intitulada ““O que ¢ direito, para que possa ensina-lo?” Reflexos da percep¢io dos
sujeitos sobre o direito para o ‘ensino juridico’ e para os direitos humanos” (UnB, 2015), José Humberto de Goes
Junior observou que, no bojo da pesquisa etnografica realizada no curso de direito de determinada universidade
brasileira, existiriam dois perfis de ensino a partir das falas dos sujeitos pedagogicos. Entre os estudantes
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direito ainda € verificada nos dias de hoje, ressalvando-se, contudo, que esse prestigio parece
ser compartilhado por um maior nimero de brasileiros™®, advindos de setores sociais ndo tio

exclusivos como no periodo imperial.

As disputas politico-ideoldgicas ocorridas desde o século XIX quanto ao modelo
pedagogico a ser empregado e aos contetidos do curriculo do curso de direito® revelam a
necessidade de direcionar o que e de que maneira seria ensinado o direito, moldando-se 0s
rumos dos estudantes. A atual vultuosidade de cursos juridicos no Brasil e o crescente nimero
de bacharéis em direito, robustece a necessidade de intensificar as reflexdes sobre o ensino

juridico no pais.

2.3 A chamada “crise” do ensino juridico brasileiro: crise para quem?

“As faculdades ndo formam advogados, formam um cientista”, critica um bacharel
em direito em entrevista concedida a revista juridica Justilex publicada em abril de 2004. Na
capa da revista, acima da frase “ENSINO QUE DEFORMA”, a chamada para a reportagem
central: “O ensino juridico estd doente. Qual ¢ o remédio? Identificamos os problemas e

consultamos varios especialistas sobre as propostas de solucao”.

De acordo com a reportagem mencionada, o bacharel em direito acima afirma que as
faculdades ndo formam advogados porque, no seu entender, existem falhas no ensino juridico.

Em sua perspectiva, essas falhas seriam oriundas do excesso de teorias e da insuficiente

denominados “concurseiros”, sobretudo aqueles que possuem baixa renda e que ndo possuem tradigdo familiar
na advocacia ou no mundo juridico, seria mais facil que incorporassem “a nogdo de que o curso de Direito se
realiza como mecanismo eficaz de ‘ascensdo social’ porque a oportunidade de ocupar cargos, especialmente,
aqueles restritos a pessoas com formacgdo juridica de nivel superior, que, além da estabilidade no emprego, o
profissional ou a profissional tem garante de bons salarios, independéncia funcional, poder de mando-obediéncia
e prestigio na sociedade” (2015, p. 116).

9 Ao observar a pesquisa realizada pela FGV Projetos que analisou as taxas de aprovagio do exame da OAB
entre os anos de 2010 e 2014, também a partir do critério renda mensal familiar dos candidatos, poderia-se
afirmar que, ndo obstante o ingresso no curso de direito ndo seja adstrito tdo-somente as classes mais abastadas
do pais — como no periodo imperial —, as taxas de aprovacdo do exame da OAB ainda sinalizam que sdo elas
quem representam a maior parte dos recém advogados brasileiros. Segundo essa pesquisa, a taxa de aprovagao
dos bacharéis de direito de acordo com a renda familiar média é aproximadamente duas vezes maior aqueles cuja
renda ¢ de 30 salarios minimos (24% dos aprovados) em detrimento daqueles bacharéis cuja renda familiar
média ¢é de até 1,5 salarios minimos (11,3% dos aprovados).

20 A partir das reflexdes de Bastos et al. (1978) na obra “Os cursos juridicos e as elites politicas brasileiras:
ensaios sobre a criacdo dos cursos juridicos”, seria possivel afirmar que as disciplinas de economia, direito
romano, direito administrativo — que, ressalte-se, ainda hoje estdo nos curriculos dos estudantes de direito — tem
objetivos muito especificos para o perfil de profissionais que se pretende modelar e reproduzir.
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aprendizagem de competéncias e habilidades direcionadas a atuacao profissional no &mbito da
advocacia. Ao longo da reportagem, outra bacharela em direito pontua que, em uma das
disciplinas que cursou, havia 95 alunos em sala, razdo pela qual seria impossivel que o
professor promovesse debates para que os estudantes discutissem os contetdos em sala. Por
sua vez, uma coordenadora do curso de direito de uma faculdade com conceito “E” do interior
de Sao Paulo afirma que o “problema nao est4 no ensino superior. A deficiéncia vem da base,
¢ uma questdo estrutural” e, segundo seu entendimento, “atribuir a culpa pelo que esta

acontecendo apenas as institui¢des de ensino superior ndo tem o menor cabimento”.

A partir dessas entrevistas realizadas ha treze anos e que retratam duas diferentes
experiéncias pessoais de bacharéis em direito e de uma coordenadora do curso sobre o ensino
juridico, é possivel identificar dois aspectos centrais. Primeiro, ndo parece haver convergéncia
entre 0s sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem do curso de direito quanto
ao que se espera do ensino juridico. Segundo, pelos relatos contidos na reportagem, 0 ensino
juridico passa por momentos de instabilidade. A matéria jornalistica de referéncia parte do
pressuposto de que haveria “um consenso de que, na média, os cursos de direito ndo estdo
preparando bons profissionais”. A solu¢ao apontada no subtitulo da reportagem remete a ideia
de que, para melhorar a satde da qualidade do ensino juridico no pais, seria “preciso submeter
a faculdade a um tratamento intensivo de investimentos que, apesar de doloroso, € muito

eficaz”.

O exame da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), compreendido como destino
académico quase obrigatério para todos os estudantes de direito, € considerado por muitos
profissionais da area juridica como um instrumento medidor da qualidade dos cursos de
direito no pais.

As criticas aos vicios e as deformidades subjacentes aos sistemas de avaliacdo
constatados no ambito do ensino médio, a exemplo do ENEM, também se mostram
pertinentes ao ensino superior, sobretudo, quanto aos cursos de direito e sua constante
vinculagdo as taxas de aprovacdo no exame da OAB. Isso porque as competéncias e as
habilidades que norteiam os conteudos das avaliagbes desse exame, que € definido como
requisito legal indispensavel para habilitagdo na advocacia, acabam direcionando e
modelando todo o processo de ensino-aprendizagem do individuo no ambito do ensino
superior. Um direcionamento de ensino que ndo ocorre sem perdas para o desenvolvimento do
individuo, vez que restringe sobremaneira o universo de habilidades e conhecimentos do

estudante que estd em constante formacao.
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No ano de 2004, a reprovacao de bacharéis em direito no exame da OAB girava em
torno de 80% na média nacional segundo as informacdes veiculadas pela Justilex. Apos dez
anos, uma reportagem divulgada no portal Globo noticiou que mais de oito em cada dez
estudantes foram reprovados nos anos de 2010 e 2014. A partir dos dados obtidos em
pesquisa estatistica elaborada pela FGV Projetos - “Exame de Ordem em numeros, Volume II,
outubro de 2014” -, verificou-se que 82,5% dos bacharéis em direito ndo lograram aprovacgéo
nos exames Il ao XIII dos anos de referéncia. O estudo apontou que, entre as 1.340.560
inscri¢cdes nesses exames, alguns candidatos se submeteram até 12 vezes ao exame da OAB,
na qual a taxa de aprovacdo caiu substancialmente a cada tentativa, chegando, na décima
segunda vez, a 6,3% de chance de éxito. Além disso, foi divulgado que o nimero de cursos de
direito havia avancado de 235 para 1.158 entre 0s anos de 1995 a 2012, o que representou,

aproximadamente, a criacdo de 54 novos cursos de direito a cada ano no Brasil.

Em razdo desse panorama, em 22 de marco de 2013, o Ministério da Educagdo
suspendeu cem novos cursos de direito e assinou termo de cooperagdo com a presidéncia da
OAB Federal para a elaboracdo da nova politica regulatoria para o ensino juridico no pais. Ha
de se ressaltar que cenario similar ja havia sido constatado no pais. Em 12 de fevereiro de
2004, o Ministério da Educacdo havia suspendido por 90 dias as autorizagdes para abertura de
cursos de direito. Observa-se, entdo, que essas medidas de urgéncia adotadas costumam se
repetir quando novas pesquisas reiteram um diagndstico ja conhecido, cujos problemas ainda
perduram ao longo dos anos. Nesse contexto, a suspensao de autorizacdes para abertura de
novos cursos de direitos nada mais é que medida paliativa, que posterga a solucdo dos
problemas estruturais do ensino juridico brasileiro, sobretudo aqueles j& vivenciados pelas

faculdades de direito que estdo em pleno funcionamento.

Se a finalidade do curso de direito for a formacéo de profissionais para o exercicio da
advocacia, segundo parametros institucionais brasileiros que fixam um ideario do que é e o
que deve ser um advogado, ndo parece restar davidas, o ensino juridico esta sucumbindo.
Observando os dados divulgados na pesquisa realizada pela FGV projetos, bem como as
reportagens acima mencionadas, ndo seria forgoso concluir que ha descontentamento,
frustracdo e angustia de grande parte dos bacharéis de direito com o exame da OAB. A esse
respeito, algumas das insatisfacbes dos estudantes se mostram nitidas na reportagem da
Justilex: “ndo consigo decorar artigos € me recuso a decora-los”; “se ja ndo consegue bons

profissionais, imagina se ndo tivesse o Exame; seria um caos”; “O Exame ¢ muito importante

para vocé ter parametro da qualidade profissional, porém, ndo esta selecionando da maneira



51

correta (...) Vocé se forma, mas fica no limbo, ndo sobe nem desce”. Noutra reportagem
veiculada em abril de 2016, pelo G1 (“Depois de ‘bater na trave’ trés vezes, candidato encara
prova da OAB no RS”), o bacharel em direito de 51 anos, ao prestar o exame pela quinta vez,
afirma que “isso nao € um concurso, ¢ uma disputa com nds mesmos. Depois de tantos anos
na faculdade, ainda precisamos passar por um exame para provar para nés mesmos que Somos

capazes. Infelizmente, temos que nos submeter a isso, mas estou confiante”.

De certo, se nada mais objetivar o ensino juridico, isto €, além de uma aprovagéo no
exame da OAB ou, até mesmo, num concurso publico de carreira juridica, poderia se cogitar
que o curso de direito € uma empreitada académica frustrada para uma significativa maioria e,
talvez, um desnecessario caminho percorrido de deformacdo, angustia e sofrimento para o

estudante.

No entanto, para além do cendrio delineado acima, ha um impasse antecedente que,
ressalte-se, servird de fio condutor para o desenvolvimento da presente dissertacdo: ndo séo
lembradas as outras finalidades a que podem se atrever os cursos de direito, para além da

predominante perspectiva técnico-burocrética.

A expressdo ‘“crise do ensino juridico” que costuma ser veiculada em diferentes
noticias e artigos, com muita frequéncia, esta limitada a discussdo do ensino de competéncias
e habilidades voltadas necessariamente para 0 mercado de trabalho em articulacdo as baixas
taxas de aprovacdo na OAB. N&o ha, no bojo dessas discussfes, a demanda por um ensino
juridico que valorize o sentido ético, cidaddo e humanista do estudante de direito para que sua
futura atuacdo profissional seja voltada a transformacdo social brasileira. O que se observa é
que essas Ultimas discussfes ndo fazem parte do script da chamada crise do ensino juridico.
Considerando a retrospectiva histérica do ensino juridico brasileiro, entendo que essa
auséncia de discussdo é proposital. Os cursos juridicos brasileiros ndo se prestaram a

transformacao social, mas sim a conservacdo do exercicio de poder.

Os desafios ao ensino juridico a que se faz referéncia neste trabalho nada tém a ver
com as altas taxas de reprovacdo do exame da OAB. Entendo que as altas taxas de reprovagéo
desse exame, que costumam servir de sinalizador da “crise no ensino juridico”, nada mais sdo
que o reflexo de um sistema de reproducdo social que esta cumprindo o seu papel. Embora
existam mais de mil cursos de direito no pais e, a cada ano, um numero surpreendente de
bacharéis em direito, nem todos exercerdo atividades profissionais nas carreiras juridicas. O

sinal parece claro: ndo ha espacgo para todos.
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A mercantilizagdo do ensino superior em torno de uma promessa de mobilidade
social ascendente a partir do curso de direito cumpre bem o seu papel. Dada a competividade
entre diferentes instituicGes de ensino superior privadas, as taxas de aprovacdo na OAB
acabam por se constituir como valiosos instrumentos de marketing para atrair, cada vez mais,
fieis-estudantes. Dos dados apresentados neste topico, essa expansdo de cursos de direito no
Brasil acaba por massificar uma baixa qualidade de ensino. Acredito que os estudantes séo
principais prejudicados com a “crise do ensino juridico”. Nao apenas porque alguns deles
possam nunca exercer uma atividade profissional das carreiras juridicas, mas porque sairdo do
ensino superior para reproduzir um modelo social marcado por exclusdo e desigualdades
sociais. E por isso mesmo, néo lhes serdo fornecidos instrumentos para a transformagao social

a partir de uma formacéo critica, ética, cidada e humanista.

2.4 O ensino juridico e o direito: um circulo vicioso

Ouve entdo. Afirmo que a justica (dikaion) ndo é outra coisa sendo a
conveniéncia do mais forte. [...] Certamente que cada governo estabelece as
leis de acordo com a sua conveniéncia: a democracia, leis democraticas; a
monarquia, monarquicas; € os outros, da mesma maneira. Uma vez
promulgadas essas leis, fazem saber que € justo para os governos aquilo que
lhes convém, e castigam os transgressores, a titulo de que violaram a lei e
cometeram uma injustica. Aqui tens, meu excelente amigo, aquilo que eu
quero dizer, ao afirmar que ha um s6 modelo de justica em todos os Estados
- 0 que convém aos poderes constituidos. Ora estes é que detém a forga. De
onde resulta, para quem pensar corretamente, que a justica € a mesma em
toda parte: a conveniéncia do mais forte” (Trasimaco, Calceddnia, em 427
A.C, em conversa com Sdcrates. In: CAMPELLO, 2016. p. 21).

A énfase as habilidades e aos conhecimentos voltados para o exercicio de cargos
publicos e/ou tecnocraticos poderia ser considerada como ponto de partida para compreender
0 porqué do curso de direito conduzirem seus estudantes a uma educacgao para treinamento em
detrimento de uma educacao formadora (ADORNO, 2003).

H& mais de 30 anos, juristas e educadores refletem sobre o ensino juridico no Brasil,
diagnosticando uma aprendizagem que conduz ao conservadorismo e ao individualismo dos
futuros profissionais de direito. O paradigma dogmatico-positivista do ensino juridico,
inaugurado juntamente com a Republica brasileira e adotado em substituicdo ao
jusnaturalismo da fase imperial (SANTOS, 2002), mostra-se como um dos elementos
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principais de inflexibilidade da aprendizagem no ensino juridico e, principalmente, de
impedimento a formagdo humanista e emancipadora do estudante do direito.

O chamado bacharelismo (VENANCIO FILHO, 2005), além de outras
peculiaridades do ensino juridico tais como a preparacdo para funcdes eminentemente
técnico-burocratas (RODRIGUES; JUNQUEIRA, 2002; COSTA, 1992), 0s excessivos
formalismos (SOUSA JUNIOR, 2015), a insuficiéncia de dialogo e proximidade com outras
disciplinas das ciéncias sociais, a auséncia de identificacdo da funcédo do direito e do papel do
jurista na sociedade e, circunstancia ainda mais grave, o alijamento e distanciamento do
jurista quanto a realidade social (GOES JUNIOR, 2010), sdo alguns dos desafios que

suscitam uma imediata mudanca de rumos do ensino juridico e de sua aprendizagem.

A perspectiva individualista dos cursos de direito, possivelmente semeada desde a
criagdo do ensino juridico brasileiro no século XIX (RODRIGUES; JUNQUEIRA, 2002;
SANTOS, 2002; BASTOS, 1978), parece justificar o motivo do estudante do direito
autocompreender-se como operador do direito, sem que se sinta envolvido com as questdes
sociais além do tecnicismo juridico. Como ressaltado na justificativa desse projeto, é provavel
gue essa autocompreensdo distorcida dos estudantes de direito seja fruto de um circulo
vicioso, sendo constantemente nutrida pelo proprio modelo de ensino juridico adotado
(SOUSA JUNIOR, 2015; LYRA FILHO, 1980).

Somado ao viés individualista, que parece ser constantemente nutrido na
aprendizagem do ensino juridico, supde-se que o positivismo juridico extirpa do estudante de
direito sua criatividade e autonomia critica, inviabilizando o pensar fora do sistema juridico
tradicional, isto é, além do ordenamento juridico-positivo. Lyra Filho (1982) relembra que o
positivismo juridico acaba por reduzir o significado do direito as normas e, mais
especificamente, as leis**. Ao assim fazé-lo, h4 uma rejeicdo da discussdo do fendmeno
juridico como um produto pré-legislativo, de onde seria possivel observar os interesses das
classes e grupos dominantes. Contudo, ndo é s6 o positivismo legalista o Unico a ceifar os
multiplos significados do direito. A perspectiva positivista historicista, a psicologista, o
“direito judicial” (judge-made law) e a “fenomenologia juridica”, (LYRA FILHO, 1982, p.

49-50), encarregam-se de se constituir um arsenal positivista.

! Lyra Filho afirma que a associagdo de direito a lei constitui um repertério ideolégico do Estado, cuja
articulag@o serve de base para convencer as contradigdes existentes no direito estatal. Sua posi¢do privilegiada
consolida as leis como imaculadas, “ndo havendo o direito a procurar além ou acima das leis” (LYRA FILHO,
1982, p.4).
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Especificamente quanto ao positivismo juridico em Kelsen, considerado um dos
expoentes que mais influenciaram no dogmatismo e positivismo brasileiro (SILVEIRA,
SANCHES, 2013), tem-se um afastamento de outras areas do conhecimento a pretexto da
delimitacdo do objeto de estudo da ciéncia do direito®, que, por sua vez, acaba sendo
reduzido ao sentido da norma, que extirpam do direito os significados de justica. Também a
pretexto de uma racionalidade cientifica e imparcialidade, negam a discussdo juridica seu
conteudo politico (MONTORO, 2012). Para Silveira e Sanches (2013), o dogmatismo juridico
estabeleceu suas raizes no Brasil quando do acolhimento da teoria pura do direito de Kelsen
de maneira superficial. A partir dai, a ciéncia do direito seria concebia apenas em seu sentido

imperativo-normativo, na qual o objeto de estudo do direito se restringe a norma juridica.

Esse desvirtuamento da teoria positivista kelseniana ja havia sido alertado por Luis
Alberto Warat (1982). No intuito de resolver a questdo da racionalidade do direito, a teoria de
Kelsen serviria como base de discurso, um guia da praxis juridica, para que “o jurista de
oficio ndo seja visto como um operador das relagcdes sociais, mas sim como um operador
técnico dos textos legais” (WARAT, 1982, p. 53). Para o jurista argentino, aos preceitos
metodoldgicos de Kelsen sdo embutidos efeitos ideologicos e politicos que ndo compunham a
teoria do aleméo. A base teorica kelseniana que articula direito e Estado “é convertido em
uma férmula estereotipada que conota o carater ético do Estado, impedindo, aparentemente,
de agir fora da gaiola imaculada das normas positivas” (WARAT, 1988, p. 55). O
condicionamento, nas praticas juridicas, do jurista profissional a um “conjunto de

representacdes, imagens, nocdes baseadas em costumes, metaforas e preconceitos valorativos

22 Hans Kelsen ¢ um dos principais expoentes do positivismo juridico, cuja trajetoria foi consolidada a partir de
sua obra “Teoria pura do direito”. A pureza a que se refere Kelsen justificar-se-ia em razdo de uma escolha
metodologica para delimitagdo do objeto de estudo da ciéncia do direito. “Como teoria, quer Unica e
exclusivamente conhecer o seu proprio objeto. Procura responder a esta questdo: o que é e como ¢ o Direito?
Mas ja ndo lhe importa a questdo de saber como deve ser o Direito, ou como deve ele ser feito. E ciéncia juridica
e nao politica do Direito. Quando a si propria se designa como “pura” teoria do Direito, isto significa que ela se
propde garantir um conhecimento apenas dirigido ao Direito e excluir deste conhecimento tudo quanto nio
pertenga ao seu objeto, tudo quanto ndo se possa, rigorosamente, determinar como Direito. Quer isto dizer que
ela pretende libertar a ciéncia juridica de todos os elementos que lhe sdo estranhos. Esse ¢ o seu principio
metodologico fundamental. Isto parece-nos algo de per si evidente. Porém, um relance de olhos sobre a ciéncia
juridica tradicional, tal como se desenvolveu no decurso dos sécs. XIX e XX, mostra claramente qudo longe ela
esta de satisfazer a exigéncia da pureza. De um modo inteiramente acritico, a jurisprudéncia tem-se confundido
com a psicologia e a sociologia, com a ética e a teoria politica. Esta confusdo pode porventura explicar-se pelo
fato de estas ciéncias se referirem a objetos que indubitavelmente tém uma estreita conexao com o Direito.
Quando a Teoria Pura empreende delimitar o conhecimento do Direito em face destas disciplinas, fa-lo ndo por
ignorar ou, muito menos, por negar essa conexao, mas porque intenta evitar um sincretismo metodolégico que
obscurece a esséncia da ciéncia juridica e dilui os limites que lhe sdo i