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RESUMO

O presente trabalho esta situado na tematica “ensino juridico”. Seu ponto de partida é a
premissa de que uma investigacdo cientifica sobre formacdo em Direito demanda, de
maneira intrinseca e imediata, debates sobre Direito, seus fundamentos, suas
caracteristicas e seu ser. Para tanto, retoma como pergunta de pesquisa a indagacao
inicial de Roberto Lyra Filho (“o que é o Direito, para que se possa ensina-lo?”). Com
esta pergunta, lanca-se ao contato empirico com as percepcbes dos sujeitos inseridos no
“ensino juridico” sobre Direito e sobre ensino e busca compreender como estes se
influenciam mutuamente. A pesquisa empirica reine o método de pesquisa construido
por Paulo Freire e 0 método etnogréfico utilizado pela Antropologia Interpretativa e tem
como sede uma faculdade publica de Direito situada em uma universidade de médio porte,
semelhante a maior parte aos cursos publicos Direito brasileiros. No ambiente pedagdgico
em que se d& a investigacdo, ocorre a participacdo em aulas, em provas, nas
atividades de pratica juridica, em reunides de &rgdos colegiados do curso, em
seminério, ademais da integragdo a ambientes de interagdo recreativa e politica dos
estudantes e das estudantes. Como instrumentos de pesquisa, sdo utilizados dialogos em
profundidade com docentes e discentes, rodas de conversas com formacdo de painéis e
interlocucdes de pesquisa e extensdo com estudantes locais. Além disso, para completar
analises, sdo recolhidos documentos, entre estes resolugdes do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo da universidade, fotografias, formularios, listas de docentes, provas
disponiveis, entre outros. Como resultado da analise de todo material construido e
coletado de pesquisa, surge a compreensdo de que o “ensino juridico” esta baseado na
“Pedagogia do Medo”, na “Pedagogia da Reproducdo”, na “Pedagogia do Resultado” e na
“Pedagogia da Resisténcia”. Além disso, emerge hegemonicamente o Direito como
“ascensdo social”’, sendo esta relacionada a uma ideia de “sucesso profissional” na
perspectiva de mercado.

Palavras-chave: “ensino juridico” — percepgdes dos sujeitos sobre Direito e sobre
“ensino” - “filosofia do concurso publico” — condicionalidades da formacdo publica em
Direito.
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RESUMEN

Este trabajo de investigacion estd situado en el tema “ensefianza juridica”. Toma como
punto de partida la premisa de que una investigacion cientifica sobre formacion en
Derecho, demanda de manera intrinseca e inmediata, los debates sobre Derecho, sus
fundamentos, sus caracteristicas, su ser. Para ello, se utiliza de la pregunta de
investigacion que se hace Roberto Lyra Filho ("¢;Qué es Derecho, para que se pueda
ensefiarlo?"). Con esta pregunta, se llega al contacto empirico con las percepciones de los
sujetos inmersos en la "educacién juridica" sobre Derecho y sobre la ensefianza y trata de
comprender como se influyen entre si. La investigacion empirica reline el método de
pesquisa construido por Paulo Freire y el método etnografico utilizado por Ila
Antropologia Interpretativa con los cuales acede a una facultad publica de Derecho que
se encuentra en una universidad de tamafio medio, como la mayoria de los cursos publicos
de Derecho brasilefios. En el ambiente educativo en el que se da a la investigacion, tiene
lugar la participacion en clases, en las pruebas, en las actividades practicas de Derecho, en
reuniones de los Organos colegiados del curso, en el seminario, ademas de la
integracion a ambientes de interaccion recreativa y politica estudiantil. Como herramientas
de investigacion, se utilizan los dialogos en profundidad con los profesores y
estudiantes, conversaciones en grupo con construccion de paneles con participantes
estudiantiles de grupos de investigacion y de extension en la Facultad. Para completar la
investigacion, se recogen documentos, entre ellos las resoluciones de la Junta de
Educacion, Investigacion y Extension de la Universidad, fotografias, formularios, listas de
profesores y pruebas disponibles, entre otros. Como resultado del anélisis de todo el
material capturado en la investigacion, se llega a la comprensién de que la “ensefianza
juridica" se basa en la "Pedagogia del Miedo", en la "Pedagogia de la Reproduccién” en
la "Pedagogia del Resultado™ y, en la "Pedagogia de Resistencia”. Ademas, emerge
hegemdnicamente el Derecho como "movilidad social”, que se relaciona con una idea de
"éxito profesional”, en la perspectiva del mercado.

Palabras claves: "educacion juridica" - percepciones de los sujetos sobre Derecho y
sobre la "ensefianza juridica" - "filosofia del concurso publico™ - condicionalidades de
la ensefianza publica en Derecho.
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ABSTRACT

This Thesis is situated on the theme "juridical teaching”. Its starting point is the premise
that a scientific research background demands in Law, intrinsic and immediate's
manner, debates about law, its foundations, its characteristics and its being. For this
purpose, the Roberto Lyra Filho's initial question is resumed (“What is the law, so you
can teach it?"). Through this question, it is used the empirical contact with the
perceptions of subjects inserted in the "juridical teaching” about law and about teaching
and tries to understand how they influence each other. Empirical research brings together
the research method developed by Paulo Freire and the ethnographic method used by
the Interpretive Anthropology. These are based in a public school of Law located in a
medium-sized university, like most Brazilian public courses in Law. In the pedagogical
environment in which occurs the research, there is a participation in classes, in evidence, in
juridical practice activities, in meetings of collegiate institutions of the course, in
seminary, in addition to the integration of recreational interaction environments and
students' politics. As research tools, depth dialogues with teachers and students are
used, as well as wheels conversations with training panels and research and extension
dialogues with local students. Furthermore, to complete analyzes, documents are collected,
among them resolutions of the Board of Education and University's Research and
Extension, photographs, forms, lists of professors, tests and others. As an analysis
result of all research materials developed and collected, it arises the understanding that
the "juridical teaching™ is based on "Pedagogy of Fear", "Pedagogy of Reproduction”,
"Pedagogy of Result” and "Pedagogy of Resistance”. In addition, emerges in a
hegemonic way the Law as "social ascension”, which is related to an idea of "professional
success" in the market perspective.

Keywords: "juridical teaching” - subjects' perceptions about Law and about "teaching" -
"philosophy of public tender" - conditionality of public education in Law.
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APRESENTACAO

O presente trabalho estd situado na tematica “ensino juridico”. Seu ponto de
partida é a premissa de que uma investigacao cientifica sobre formacado em Direito demanda,
de maneira intrinseca e imediata, debates sobre Direito, seus fundamentos, suas caracteristicas
e seu ser. Para tanto, retoma como pergunta de pesquisa a indagacao inicial de Roberto Lyra
Filho (“o que € o Direito, para que se possa ensina-10?”).

Com esta pergunta, lan¢co-me ao contato empirico com as percepcdes dos sujeitos
inseridos no “ensino juridico” sobre Direito e sobre ensino e busca compreender como estes
se influenciam mutuamente. Para a pesquisa empirica, reuni 0 método de pesquisa construido
por Paulo Freire e 0 método etnogréfico utilizado pela Antropologia Interpretativa e escolhi
como sede uma faculdade publica de Direito situada em uma universidade de médio porte,
semelhante a maior parte aos cursos publicos Direito brasileiros. Seu nome sera preservado
porque compreendo que é a apenas o0 lugar que sedia a pesquisa. Os contornos do “ensino
juridico” vao além daquilo que se passa localmente.

No ambiente pedagdgico em que se da a investigacdo, promovi a participacdo em
aulas, em provas, nas atividades de pratica juridica, em reunides de 6rgdos colegiados do
curso, em seminario. Ademais disso, integrei-me a ambientes de interacdo recreativa e politica
dos estudantes e das estudantes.

Como instrumentos de pesquisa, realizo didlogos em profundidade com docentes
e discentes, rodas de conversas com formacdo de painéis e interlocucbes de pesquisa e
extensdo com estudantes locais. Além disso, para completar analises, com apoio discente,
recolho documentos, entre estes resolucées do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo da
universidade, fotografias, formularios, listas de docentes, provas disponiveis, entre outros.

Como resultado da analise de todo material construido e coletado de pesquisa,
trago a compreensdo de que o “ensino juridico” esta baseado na “Pedagogia do Medo”, na
“Pedagogia da Reproducdo”, na “Pedagogia do Resultado” e na “Pedagogia da Resisténcia”.
Além disso, emerge hegemonicamente como concepg¢do de Direito o Direito como “ascensdo
social”, sendo esta relacionada a uma ideia de “sucesso profissional” na perspectiva de
mercado.

Para explicitar as analises e as ideias que lanco, o presente trabalho esta dividido
em quatro capitulos. O primeiro, introdutorio, em descrevo as compreensdes epistemologicas
e 0s principios gnosioldgicos de que parto. O segundo, inicio do retrato das condi¢des de
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ensino, é uma tentativa de configurar a colocacdo dos sujeitos pedagdgicos e alguns sentidos
para suas percep¢des sobre Direito e sobre “ensino juridico”. O terceiro, diretamente voltado
para a construgdo de um retrato pedagogico, analiso 0 modelo de aulas e, seguidamente, nos
demais, as provas e a pratica juridica. Por fim, nas consideracGes finais, aponto para 0s
possiveis efeitos das caracteristicas do pensamento e da metodologia empregada no “ensino

juridico” para os Direitos Humanos.

13



CAPITULO I - CAMINHOS E ESCOLHAS METODOLOGICAS

O primeiro capitulo do estudo estd divido em seis partes correspondentes aos
pontos de partida tedricos que adoto sobre Direitos Humanos e sobre a pesquisa juridica, bem
como quanto ao problema, aos objetivos, as justificativas e a metodologia de trabalho que
adoto com suas razdes de escolha. A fim de proporcionar maior clareza quanto a pesquisa € as
“ferramentas” que lhe sdo empregadas, algumas subdivisdes sdo admitidas. Neste sentido,
segmento a parte referente a metodologia para situar o campo, indicar o método de trabalho e
seus instrumentos utilizados para a “coleta de dados” juntamente com as ferramentas
empregadas para sua andlise e organizacdo, 0 marco tedrico em que se delineia a investigacao,
promover as ressalvas necessarias sobre o alcance do trabalho, ademais de compreender 0s
dilemas éticos da pesquisa e caracterizar 0s sujeitos com quem dialogo, 0s meus
interlocutores no campo, entre estes, alguns que foram participando mais ativamente do
processo de compreensdo do que pensavam, de como viam e sentiam epistemoldgica e
metodologicamente o curso de direito estudado e, a0 mesmo tempo, foram qualificando a
relacdo constituida para que as interpretacbes sempre compartilhadas fossem se tornando

efetivamente plausiveis diante da realidade.

2.1 Caminhos percorridos e caminhos a percorrer — “0 que é o Direito, para que se possa

ensina-lo?”

Desde que me deparei com as disciplinas consideradas “técnicas” durante a
Graduacdo no curso de Direito da Universidade Federal de Sergipe (UFS), tive a sensacédo de
que havia algo de errado na formacdo juridica que me era proporcionada. Tentando observar
com o0 modo de pensar que possuia, com 0s termos que utilizava para expressar preocupacoes
tal como as concebia na época, é possivel dizer que foram as contradi¢fes internas desse

processo que me incentivaram a refletir sobre o “ensino juridico'”. Igualmente, motivou-me

'Embora prefira chamar de educacéo juridica, no presente estudo, acompanho a maior parte dos trabalhos
escritos quanto ao termo utilizado, porque, com base em experiéncia pessoal, que pode ou ndo se configurar no
campo, nao sei se é possivel chamar o que se faz nas Faculdades de Direito de “educacdo juridica”. Em contato
com o que compreendem Alvaro Vieira Pinto (1979) e Paulo Freire (1999; 1998; 2005; 2005) por educagio, esta
expressao indicaria uma formagao capaz de reunir experiéncias cognitivas, o atuar para compreender o mundo, a

14



buscas outras quanto ao processo de aprendizagem a convivéncia com o paradoxo de ter um
grupo minoritario de professores e professoras que, ao tempo que enfrentavam o0s nichos

estabelecidos do “poder académico periférico®”

no departamento de Direito e esbogavam um
modo de pensar critico, por outro lado, semelhantes aos demais e as demais docentes do
curso, pareciam presos a uma pratica tradicional, pouco critica, distante da realidade que a
pesquisa e a extensdo universitaria poderiam indicar.

Mais leituras, dialogos com professores e professoras de outras areas, disciplinas
em outros departamentos, organizacdo de seminarios e congressos® que me permitiam ouvir
analises, conclusdes de pesquisas, ainda que teoricas, relatos de extensdo, entre outros,

passam a fazer parte do cotidiano de buscas quanto ao “ensino juridico”. Ampliam-se as

curiosidade que as transformacdes e as novas necessidades de intervencdo vdo gerando e a necessidade propagar
os saberes que se produzem, ou seja, a extensdo, a pesquisa € 0 ensino, em um processo que se da no contato e a
partir do contato com a realidade. Por isso, opto por utilizar a expressdo “ensino juridico” entre aspas todas as
vezes que for preciso emprega-la.
“Considero que o curso de Direito da Universidade Federal de Sergipe em que realizei minha Graduacao (1996-
2000) expressava um “poder académico periférico” em um duplo sentido, por desapegar-se de estudos, de
pesquisas, que permitiam o aprofundamento tedrico e a construcdo de novos valores, e, com efeito, pela
incidéncia apenas local das ideias que se propagavam internamente a partir de relacbes de transito entre o0s
modos de producdo de poder local externo e interno. Mais claramente, por ndo possuir Programa de Pds-
Graduacdo, ter apenas trés professores e professoras com formagdo em Mestrado e um com Doutorado, ndo
inseridos no universo de pesquisa, no desenvolvimento de novas ideias, na publicagdo de estudos, o Curso de
Direito da UFS era um “consumidor” ou “importador” de concepg¢des produzidas em universidades centrais no
Brasil, sobretudo das regides Sudeste e Sul. Sua influéncia no poder local se dava a partir de relagdes de
pessoalidade estabelecidas pelo contato com a formagdo de integrantes das elites locais mesclado ao status de ser
professor universitario federal, muitas vezes, refor¢ado pela origem e historico sécio-familiar do professor ou
professora na politica e/ou no exercicio, pessoal ou de parentes proximos, de cargos de carreira de Estado. O
poder de “dizer” possuia vinculos externos ao espago pedagégico que se refletiam internamente no modo como
se organizavam as relacdes e a tomada de rumos do curso. N&o era pela criagdo de autoridade académica, pela
solidez de pesquisa ou prestigio pelas ideias expressadas, embora este reconhecimento interno do campo nem
sempre se baseie em construgdes teoricas. Lembrando Quijano (2005), Lander (2005) e Dussel (2005), se
vivemos, dentro de um processo de colonizacdo do saber, em um pais de “saber-reflexo”, na UFS viviamos um
modo de “poder académico” que estabelecia para a universidade a condicdo de propagadora do saber-reflexo-
reflexo. Um saber que se difundia dos centros de poder econdmico nacional para a periferia da producdo juridica
reafirmando os modos de poder local e regional, porém sempre de acordo com o que se constituia como verdade
a partir dos modos de pensar estabelecidos nos centros mundiais de elaboragdo cognitiva (Europa e Estados
Unidos). O curso parecia fechado a producéo de conhecimentos e compreensdes criticas tinham mais dificuldade
de acessar a sala de aula.
® No periodo de graduacdo, como membro do Centro Académico Silvio Romero e do Servigo de Auxilio Juridico
Universitario da Universidade Federal de Sergipe — SAJU/UFS, organizei o VII Seminario Nacional de Estudos
Juridicos, “10 anos da Constitui¢do”, com a participagdo de José Joaquim Gomes Canotilho e de Carlos Ayres
Britto, entdo professor da Universidade Federal de Sergipe; o VIII Seminario Nacional de Estudos Juridicos,
“Direito Processual Civil, Direito Processual Penal e Direito Alternativo”; a IV Semana de Cultura Juridica,
“Direito e poder”; o Encontro Regional Bahia, Sergipe e Alagoas de Estudantes de Direito de 1999; a VV Semana
do Servico de Apoio Juridico da Universidade Federal da Bahia — SAJU/UFBA — “Acesso a justiga e Direitos
Humanos”; a V Semana de Cultura Juridica, “Direito para todos ou Direito para poucos?”; o IX Seminério
Nacional de Estudos Juridicos e Semana Juridica do Advogado, “Direitos da crianca e do adolescente”, em
parceria com a Ordem dos Advogados do Brasil/SE e com apoio do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia —
UNICEF; e, o Il Encontro Nacional da Rede de Assessoria Juridica Universitaria — RENAJU. Em parceria do
Centro Académico Silvio Romero com a Ordem dos Advogados do Brasil/SE, organizei a Il Conferéncia
Estadual dos Advogados Sergipanos; e, com a Associagdo dos Magistrados da Justica do Trabalho da 20?
Regido, o 11 Congresso Sergipano de Direito do Trabalho.
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circunstancias que me incentivam a refletir sobre o que e como poderia ser a formacdo em
Direito, quais os obstaculos que precisavam ser enfrentados para que fosse mais prazeroso,
mais sensivel as causas sociais, como eu mesmo poderia construir alternativas, de modo que
aquela formacdo juridica estrita condicionasse 0 minimo possivel as minhas analises, a minha
forma de pensar sobre o Direito, sua relagdo com acontecimentos sociais e com outras
ciéncias.

A angustia quanto ao “ensino juridico” aumentou ainda mais quando, por
intermédio do Movimento Estudantil, pude ter contato com estudantes de todo o pais que
compartilnavam relatos e descontentamentos semelhantes aos que eu mesmo carregava.
Comecava a perceber que ndo era um problema localizado. As deficiéncias pareciam se
generalizar entre as Faculdades de Direito de todo o Brasil, como também parecia ser grande
a tentativa de pensar alternativas, principalmente por meio do trabalho de Extensdo em
Assessoria Juridica Popular (AJUP), tal qual o Servico de Auxilio Juridico Universitéario de

Sergipe — SAJU/SE*, grupo dedicado a este tipo de atividade, que ajudei a criar em 1998.

* Naquela época, 0 grupo do SAJU j4 tinha a compreenséo de que os termos “servico” e “auxilio” ndo eram
adequados para expressar 0 trabalho de Assessoria Juridica Universitaria Popular. N&o se fazia um servigo,
porque nédo se acreditava na extensdo como prestacdo de servicos. Ndo se “vendia” qualquer atividade ou agia
mediante remuneracéo por parte da comunidade. Por dois motivos foi mantido o nome servico. O primeiro, por
ndo imaginar que alternativas tinhamos quanto as nomenclaturas. O segundo, por sermos um grupo que iniciava
o trabalho e precisava se legitimar nos debates nacionais e locais sobre Assessoria Juridica Universitéria e
“ensino juridico”, adotamos a sigla ja utilizada e difundida pelos SAJU’s das Universidades Federais do Rio
Grande do Sul e da Bahia, criados, respectivamente, em 1950 e 1963, de acordo com o que noticiavam seus
integrantes. Estes projetos, por outro lado, com uma discusséo j& avangada com vistas a superar o modelo de
atividade exclusiva para o qual foram elaborados, qual seja, a prestacdo de servicos & comunidade com o
atendimento e o acompanhamento de casos individuais no Poder Judicidrio, mantinham uma dicotomia
amplamente divulgada, entre a Assisténcia Juridica e a Assessoria Juridica, gerada a partir do texto “Assisténcia
juridica e realidade social: apontamentos para uma tipologia dos servigos legais”, de Celso Campilongo (1991).
Por ainda ndo termos maturidade tedrica para enfrentar essa discussdo e, mesmo, de alguma forma, por ndo
conseguirmos superar a dicotomia e a divisdo interna, existentes em outros projetos, no dmbito de nosso fazer —
havia pessoas que queriam se dedicar a acdes judiciais como forma de aprendizagem e suprir a falta de estagios e
havia pessoas que consideravam mais importante trabalhar contetidos juridicos por meio da educagdo popular de
inspiragdo freireana — 0 grupo optou por ndo assumir nenhuma das expressdes da dicotomia
Assisténcia/Assessoria na denominagao do projeto. Adotou o termo “auxilio” para compor a sigla SAJU. Hoje,
acreditando que a Assessoria Juridica Popular envolve a educacdo popular e a advocacia popular em Direitos
Humanos, tenho a convicgdo de que a dicotomia € apenas aparente, pois, se dedicamos a nossa atividade as
necessidades de movimentos sociais, veremos que o trabalho de educacdo popular ndo se separa do trabalho de
advocacia popular voltada para as a¢Oes coletivas ou de alcance coletivo para estes mesmos movimentos sociais,
comunidades ou grupos vulneraveis da sociedade que vivenciam historicamente processos de violagdo de
direitos. A prépria atuacdo junto ao Judiciario pode ser pedagdgica para um grupo em varios aspectos de sua
organizacdo: auxiliar a entender os elementos conjunturais de sua agdo reivindicatoria também no Poder
Judiciério; criar alternativas de mobilizacdo; perceber os limites e as circunstancias de poder em que esta
inserido; conhecer elementos técnicos de Direito que se difundem apenas entre profissionais do campo, entre
outras (GOES JUNIOR, 2010; 2014). Por outro lado, sob a perspectiva dos sujeitos envolvidos, a atividade néo
deve ser inspirada pelo que o grupo deseja fazer, mas pelo que os movimentos sociais e comunidades, diante do
que vivenciam na historia, indicam como necessario, seja a educacgao popular seja a advocacia popular ou ambas
a0 mesmo tempo.
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Por meio deste trabalho, tomei contato com os livros Pedagogia do Oprimido
(1998) e Pedagogia da Autonomia (2005), de Paulo Freire, e me senti mais e mais motivado a
conhecer outros escritos deste pensador brasileiro. Descobrir suas ideias, juntamente com
textos e discussdes propostas pelos entdo chamados “alternativistas”, um grupo heterogéneo
de pesquisadores do Direito espalhados por todo o pais que se devotava & construgdo de
criticas ao conhecimento juridico dominante, por conseguinte, ao formato de “ensino” que se
propagava nas Faculdades de Direito brasileiras, agucava a minha vontade de refletir sobre a
formacdo juridica. Agora, todavia, a preocupagdo estava em como construir maneiras de
ensinar e aprender que permitissem repensar conceitos abstratos tdo comumente utilizados em
sala de aula, que, no didlogo com comunidades e com a realidade social, mostravam-se
insuficientes para lidar com as complexidades do cotidiano, quando ndo tentavam enquadrar a
realidade em seus moldes.

A preocupacdo era em como ter um curso em que realidade e teorias adotadas
fossem compativeis; em que o0s acontecimentos sociais, em lugar de serem rechagados ou
avaliados negativamente por ndo caberem nas abstracdes conceituais, fossem estas mesmas
reconstituidas a partir das contingéncias e complexidades sociais. Por exemplo, a partir do
trabalho junto a comunidades, pude perceber que a expressdo “democracia”, tal qual eu via
em sala de aula, um regime de governo baseado em leis previamente organizadas,
provenientes do Estado, um ente também submetido ao principio da legalidade, coordenado
por agentes eleitos periodicamente por meio do voto secreto, universal e livre, que,
igualmente, respeitava a liberdade de expressdo e de organizacdo para fins pacificos
(BONAVIDES, 1999), ndo vigorava na préatica, diante de uma realidade de miséria, negacdo
direta e auséncia de mecanismos de realizacdo de direitos dos mais pobres, de criminalizacdo
da pobreza e dos movimentos sociais. A0 mesmo tempo, 0 contato com outras formas de
participacdo por meio da luta por direitos e por justica social que eu via sendo construidas
pelo empenho de movimentos sociais e grupos organizados da sociedade (ocupagdes de terras
e atuacdo em conselhos setoriais) me permitia ver que a democracia ndo podia ser uma
abstracdo, mas uma praxis que se ampliava e se limitava na conjuntura politico-social e
historica.

Estas circunstancias eram o motor de minha curiosidade epistemoldgica (FREIRE,
2005) e me incentivavam a buscar explicagdes possiveis para perguntas que me angustiavam,
que me provocavam no desempenho dos Projetos do SAJU-SE. Eram ainda a motivagao para
a conversa com professores e professoras de outros cursos, para o debate sobre questdes que

17



impunham limites conceituais em sala de aula e em palestras, para que organizasse seminarios
e congressos sobre temas da realidade. Por outro lado, novas perguntas demandavam novas
imersdes em textos j& conhecidos e a ampliagdo do meu universo de leitura.

Mais uma vez, essa busca colocava em confronto o “ensino” tal como se me
apresentava e os principios de educacdo que se incorporavam a analise da realidade com a
qual tinha contato cotidianamente. Estar inserto e assumir esse universo de leitura, sobretudo
do campo da educacdo na perspectiva freireana, aliada a conhecimentos de Filosofia,
Sociologia, Antropologia, Psicologia, permitia, para além disso, construir outra forma de
olhar, de perceber o mundo e as relagdes que se faziam por seu intermédio.

Por meio da Extensdo e da pesquisa que esta exigia, a formagdo que me
compunha e ia me compondo enquanto ser inserido no mundo com o0 mundo e com 0 outro se
abria a criticizacdo (FREIRE, 1998).

Ao pensar sobre agdes de transformacdo que incluiam a Assessoria Juridica
Popular Universitaria e a Advocacia Popular, fui percebendo que havia algo mais na obra de
Paulo Freire, e isto se tornava mais nitido com os trabalhos que passei a desenvolver como
Advogado Popular. Enquanto estudava mais mecanismos e aprimorava 0 que ja conhecia
como instrumentos para dialogar com o povo oprimido e explorado e, a partir de sua fala,
entender as demandas populares, suas nuances, seus limites, descobria que, para além de uma
teoria da educacdo, em que se refletia sobre o0 ato de conhecer com e a partir do outro excluido
da histéria (FREIRE, 1998; DUSSEL, 2005), havia nisso, muito claramente, uma concepcao
de Direitos Humanos. Esta se espraiava na defesa intransigente da Justica Social; na presenca
em seu pensamento de uma clara intencionalidade politica insita a preocupacdo em tecer
metodologicamente uma “pedagogia do oprimido” cujo fazer se dava a partir das demandas,
das leituras de mundo e das necessidades de transformacdo explanadas pelas pessoas
submetidas a distintas formas de opressdéo e da exploragdo econdmica geradora de
desigualdade e de violéncia. Isto é, do que nega o direito de ser e da capacidade que cada
pessoa carrega sem si, segundo Freire, de “ser mais” (1998, 2005).

A “pedagogia do oprimido” de Paulo Freire me inspirava a pensar na existéncia
de uma Teoria de Direitos Humanos em seu pensamento. Ndo me parecia uma Teoria abstrata
de Direitos Humanos. N&o indicava ser uma concepcao para esses Direitos semelhante aquela
que se cristaliza na modernidade liberal europeia, fundada em uma ética individualista,
metafisica, que desconsidera a historia e a historicidade das constru¢des humanas para

universalizar uma idealizagdo normativa, normalizante e normatizante de termos como
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liberdade, igualdade, dignidade, cidadania, democracia, Estado Democratico de Direito,
segundo o que o ser humano é propriedade de si mesmo e, consciente disso, pode se apropriar
individualmente de bens de uso comum (SANTOS, 2002; LANDER, 2005; FLORES, 2009;
MARES, 2003). A curiosidade de entender como se concebiam, quais 0s elementos presentes,
que sentidos, as teorias que embasavam os Direitos Humanos na obra do pensador brasileiro
foi, portanto, o que passou a me mobilizar durante todo o Mestrado (2006-2008) em Ciéncias
Juridicas, area de concentracdo em Direitos Humanos, na Universidade Federal da Paraiba.

No meio do percurso de pesquisa, reencontrei o Direito Achado na Rua, corrente
tedrica produzida na Universidade de Brasilia que havia conhecido durante a Graduagéo e me
motivara a escolha pela Extensdo e, depois, pela Advocacia Popular. Por meio de conversas
realizadas com o professor José Geraldo de Sousa Junior, fui incitado pela pergunta “o que é
autonomia sendo produzir Direito?” a retomar as leituras de “Introducgdo Critica ao Direito”,
do terceiro volume da série o Direito Achado na Rua, “Introducéo Critica ao Direito Agréario”
e a conhecer mais profundamente a Teoria da Dialética Social do Direito produzida por
Roberto Lyra Filho. No contato entre o “Direito do Oprimido” (1980), de Lyra Filho, e a
“Pedagogia do Oprimido”, de Freire, percebi uma identidade tedrica entre os pensadores. O
Direito como préxis, que se produz na rua por acdo de libertacdo das classes e grupos
oprimidos e explorados, encontrava-se com a Pedagogia como praxis, que se produz na rua
por acdo de libertacdo das classes e grupos oprimidos e explorados.

Para produzir a dissertacdo que intitulei “da pedagogia do oprimido ao direito do
oprimido: uma concepcdo de Direitos Humanos na obra de Paulo Freire, esse foi um tempo
em que a curiosidade diretamente voltada para o “ensino juridico” ficou em suspenso. Mas,
com o resultado da pesquisa de Mestrado em que percebi que, para além de uma concepcao de
Direitos Humanos, havia uma concepcdo de Direito no pensamento freireano, fui impactado
por uma pergunta: “o que falta para que essa concepcdo de Direito de que tanto vocé fala em
sua dissertacéo seja adotada nas Faculdades de Direito?”

Partindo do que denominava como um “curso conservador” para definir a
formacdo juridica, Kelly Pereira me provocou com perguntas diversas: “como Sse pensa 0
Direito nas Faculdades de Direito hoje?”; “h& semelhancas com a concepgdo de Direito e de

Educacdo que seu trabalho aponta?”; “se ndo h4, qual o porqué disso?” e, por fim, me langou

® Este foi o resultado de uma conversa promovida ja no final da dissertagio. Minha interlocutora, Kelly Pereira,
que acabara de finalizar uma dissertacdo de Mestrado em Educagdo na Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, conhecedora da obra de Paulo Freire, depois de uma leitura atenta do meu trabalho, afirmava, tanto
quanto o meu orientador, Narbal de Marsillac, ser um estudo interessante capaz de ser ampliado para uma tese de
Doutorado. Para ela, contudo, o mais importante ndo era o que eu concluia. Era o que eu provocava.
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a pergunta ja citada acima, que nunca me saiu da cabec¢a desde quando finalizei o0 Mestrado:
“0 que falta para que essa concepcao de Direito de que tanto vocé fala em sua dissertacdo seja
adotada nas Faculdades de Direito?”.

Eu tinha respostas provisorias. Talvez, indicagdes possiveis para iniciar um novo
processo de pesquisa que, no Doutorado, me traria de volta para a tematica que me motivou
durante toda a Graduagéo: o “ensino juridico”. Agora, no entanto, diante das concepcdes de
Educacdo em Paulo Freire e Lyra Filho, a minha preocupacéo era sobre o que faltava para que
0 “ensino juridico” assumisse sua condicdo de “educagdo juridica”, tendo em vista que na
compreensdo auténtica de Educacédo e de Direito, entrelagando as ideias de Paulo Freire e de
Lyra Filho, estava inevitavelmente uma relagcdo com a libertagdo, com a Justica Social, com a
superacdo das opressdes e exploracdes humanas a partir de uma formacdo diretamente
vinculada a realidade e as lutas sociais.

Apos conversas com a minha Co-Orientadora, Rebecca Igreja, e com Talita
Rampin, pesquisadora do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), assumo como
pergunta de pesquisa o problema com qual venho trabalhando ha anos em construgdes de
Projetos Politico-Pedagdgicos®, em projetos de Extensdo, nos debates sobre “ensino juridico”
e sobre Extensdo, sobre Assessoria Juridica Popular e sobre a Pesquisa-Ac¢éo em Direito. A
saber, “o0 que é Direito, para que se possa ensina-10?".

Esta é a pergunta utilizada por Roberto Lyra Filho para congregar em suas
reflexdes tedricas “ensino juridico” e Direito, uma discussdo epistemolégica com uma
discussdo sobre prética de ensino, uma vez que pode ser equivocado discutir sobre este Ultimo
sem perceber quais 0s pressupostos, os fundamentos, as compreensdes que ddo o esteio de
suas a¢bes no ambiente pedagdgico.

Para o pensador brasileiro, estudar a formacdo juridica impde imediatamente
observar o modo como estad concebido o Direito no processo de ensino-aprendizagem, de
modo que se possam entender 0s equivocos quanto a “objeto” e “metodologia”, contetdo e
forma, além de como esses elementos se vinculam e se condicionam dialeticamente um ao
outro. Perceber a compreensdo de Direito empregada é fundamental para analisar o0s
instrumentos, os principios, as finalidades pedagdgicas do “ensino juridico”, e, decerto, 0s

® Tenho atuado desde o ano de 2010 junto a estudantes dos Cursos de Direito da Universidade Federal de
Alagoas, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Universidade de Brasilia, e com estudantes, professores
e professoras da Universidade Federal de Goias, na formulacdo de Projetos Politicos Pedagdgicos de curso. Para
facilitar a participacdo, o didlogo e a reflexdo coletiva, criei um método de trabalho baseado em perguntas-
geradoras que atua como uma pesquisa do universo de compreensdes ao tempo em que incita a pensar sobre o
que se constata para planejar e promover o0 “ensino juridico”.
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efeitos deste para a realizagdo da Justica Social, ou seja, para a eliminagéo das desigualdades
e da violéncia contra classes sociais subalternas e grupos oprimidos da sociedade constantes
em relacBes de exploracdo e de opressdo respectivamente’. Seria, portanto, inconsistente
qualquer investigacdo com foco na formag&o juridica deixar de observar uma questdo anterior
e fundamental: de que Direito se fala, de que compreensdo de Direito se parte, como esta
pensado o Direito, como se produz, como se expressa, suas caracteristicas, seus vinculos com
a realidade e sua finalidade no bojo das relagdes sociais. Posteriormente, com a realizagdo da
pesquisa de campo, percebo que, para entender essas questBes, € igualmente importante
compreender quais as finalidades que se imprimem ao curso de Direito — para os professores e
professoras, que tipo de profissional espera formar, e, para os estudantes e para as estudantes,
quais expectativas possuem com a formacdo em Direito, se consideram que 0 curso contribui
para alcangé-las e como isso se relaciona com as suas praticas no ambiente pedagdgico. Esses
novos elementos, percebidos no contato com os interlocutores e com as interlocutoras de
pesquisa, durante a coleta de dados, se tornam basilares para a andlise & milude dos
condicionamentos do ensino juridico e do modo como estes, nas entrelinhas, ajudam a
compreender mais complexa e dinamicamente seus pressupostos, incluindo a concepgéo de
Direito de que partem. Pois, oferecem a possibilidade de analisar conjuntamente o que se
esboca em entrevistas com 0 que se apresenta como agdes promovidas pelos sujeitos no
campo de pesquisa. O contato com a realidade, de fato, me convence de que ha uma
circularidade entre pressupostos e praticas, sendo estas em alguns momentos mais capazes de
indicar o que se pensa do que aquilo que me respondem em entrevistas as pessoas com quem
dialogo no decorrer da investigacdo cientifica. Ademais de compreender que toda acéo, todo
comportamento, esta eivado de formas de pensar, nas entrevistas, por mais que possam surgir
contradi¢Oes, paradoxos, ha espago para que a organizacdo racional do pensamento travista
aquilo que os sujeitos efetivamente pensam. Inseridas em seu cotidiano, por mais que a minha
presenca ja seja uma forma de interferéncia na realidade compartilhada com os sujeitos, estes
atuam de forma mais livre, sobremaneira, quando passo a ser menos notado ou, de certo modo

para algumas pessoas, indiferente®.

" Para Roberto Lyra Filho (1984), ha uma separacdo entre o que chama de exploracdo e de opressdo. O primeiro
termo esta intimamente relacionado as relagdes entre classes sociais e se vinculam na totalidade capital/trabalho,
enquanto a oposi¢do dialética opressor/oprimido é utilizada por Lyra Filho para significar, dentro da dualidade
maior dominantes/dominados, a parcialidade das variadas oposi¢fes entre grupos que ndo se relacionam
diretamente pelo modo de produgéo.
® Falo que a presenca passa a ser menos notada ou, para algumas pessoas, indiferente, porque ndo considero ter
passado completamente despercebido. Houve até instantes em que discentes que ndo tinham participado da
apresentacéo feita pelos professores de algumas disciplinas quando da minha chegada ao campo me confundiam
21



De volta ao problema central ao qual todas essas questbes convergem, para
responder a indagacdo inicial de Lyra Filho (“o que é o Direito, para que se possa ensina-
10?”), ademais de adotar a premissa de que uma investigacdo cientifica sobre formacdo em
Direito demanda, de maneira intrinseca e imediata, conhecer o que se tem por Direito, seus
fundamentos, suas caracteristicas, seu ser, € preciso compreender os limites de possiveis
respostas exclusivamente filosoficas a essa pergunta. Talvez, ndo seja suficiente para analisar
e entender o que, de fato, acontece no ambito do “ensino juridico” aproximar-se desse
problema apenas do ponto de vista teorico, abstrato e com o0 anseio generalizante. Nesse
sentido, o presente trabalho busca o contato imediato com as nogdes de Direito e com as
praticas de ensino para entender como estas se interimplicam mutuamente e se
retroalimentam. Para tanto, langa-se empiricamente em busca das percepgdes dos sujeitos
inseridos no processo pedagdgico em Direito e tenta se acercar de forma complexa e total do
que se apresenta como “ensino juridico” a partir de uma experiéncia concreta. E a
aproximacgdo microscopica que permite concluir que a pergunta de pesquisa em uma Unica
direcdo, isto é, “o que é Direito, para que se possa ensina-lo?”, ndo é capaz de apresentar
conclusdes precipuas, dindmicas, sobre o escopo da pesquisa, qual seja, estudar o “ensino
juridico” a partir de como os sujeitos pedagdgicos significam seus pressupostos e suas
praticas. Em campo, entendo que é preciso incluir nessa pergunta a forma como estes
vivenciam e vivificam os pressupostos em suas préaticas de ensino-aprendizagem. Assim, se
pode perceber ndo apenas o que € Direito para analisar e deduzir os efeitos do encadeamento
I6gico do elemento primeiro sobre o ensino, mas também € necessério entender o0s
comportamentos dos sujeitos no ambiente pedagdgico para conhecer, o sentido que ddo ao
ensino, bem assim, como significam, na concretude de suas préticas, o Direito.

Por ser uma pergunta dialética capaz de unir debate filoséfico e realidade, esta,
tanto pode conduzir a pesquisa do pressuposto a pratica, como pode devolver a investigacdo
cientifica a concretude do ensino-aprendizagem para entender como sujeitos concebem o

Direito e o refazem conceitualmente de forma dindmica ao realiza-lo, explicita e

com algum estudante que ndo conheciam. Mas, logo notavam algo diferente porque sempre estava observando,
fazendo anotaces, perguntando sobre coisas que para eles pareciam 6bvias, sobre atitudes, perspectivas. Entéo,
vinham conversar comigo para entender quem era eu, quais eram as minhas pretensdes naquele lugar. Muitas
dessas pessoas, quando sabiam que eu estava para fazer uma pesquisa sobre o ensino juridico tendo aquele curso
como campo de trabalho, passam a sentir necessidade de falar, de me buscar para transmitir alguma informacéo
que consideravam relevante e poderia contribuir para a minha pesquisa e/ou viam em mim a possibilidade de
denunciar, de manifestar sua insatisfacdo. Outras pessoas, no entanto, quando percebiam a minha presenca,
mesmo j& depois de alguns meses em contato com o campo e hd semanas frequentando as salas de aula,
mudavam seu comportamento, evitavam falar, se mostravam desconfortaveis com a possibilidade de estarem
sendo observadas.
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implicitamente em suas a¢fes no processo pedagogico. Por outro lado, uma vez lancada ao
ambiente da Faculdade de Direito, abre espaco para compreender como concepgdes e
formacdo se afetam mutuamente, bem assim como podem obstar a realizacdo de Direitos
Humanos. Afinal, 0 modo como se podem concretizar esses Direitos tem relagdo imediata
com o complexo de elementos que se constroem no conjunto dos sujeitos e em cada pessoa
com a formacéo juridica, especialmente se o Direito é pensado como praxis. Seria 0 “Direito
completo” — expressdo utilizada por Lyra Filho em “Pesquisa em que Direito?” (1984) —,
constituido em meio a polarizagcBes que, na dialética dominacdo/libertacdo, enriquecem o
padrdo de justica, com efeito, evidenciam a necessidade do respeito a diferenca para a
convivéncia entre pessoas e grupos e vao se produzindo em meio a tentativas e acOes para
suplantar as desigualdades de classe. Se na formagédo se propaga uma compreensdo de Direito
que descola o fendmeno juridico de sua relacdo imanente com a Justica Social, sendo,
portanto, na visao de Lyra Filho (1980), equivocada, ademais, se na formagdo se ddo préticas
pedagogicas que se distanciam e, por conseguinte, distanciam os sujeitos da realidade e de
analises complexas que os incite a significar, a sentir, a vivificar meios de alteracdo das
condi¢des sociais postas, igualmente distante sera a possibilidade de realizacdo de uma praxis
transformadora do mundo e das relagdes que permita a existéncia livre de todos os seres e
grupos da sociedade. Isto é, mais barreiras serdo erigidas para a pratica de Direitos Humanos,
que inseparavelmente se identificam com a Justica Social e com o proprio Direito.

Importante frisar, quando se fala em identidade entre Direito, Justica Social,
Direitos Humanos, melhor, quando se percebe essa relacdo constituida por Lyra Filho como
liberdade, que ndo se estd admitindo uma elaboracdo metafisica, a priore, ou uma ontologia
abstrata e a-historica. Ao contrario, fala-se de uma praxis que se confunde com o processo de
libertacdo em que o ser do Direito é dialeticamente transformado a medida que as relacdes
sociais véo se refazendo, constituindo novos parametros de justica e vice-versa (1980; 2010).
Portanto, para tomar de empréstimo uma expressdo presente na filosofia da libertacdo de
Paulo Freire, com que parece comungar Lyra Filho, o ser do Direito € um ser-estar-sendo
(1998; 2005). Faz-se e se refaz em meio aos processos sociais de libertacdo, por isso, &€ uma
concepcao de Direito que esta intimamente ligada ao que se pensa e como se materializam a
Justica Social e os Direitos Humanos.

E o que depreendo da relagdo entre o pensamento de Enrique Dussel, Roberto
Lyra Filho e Paulo Freire. Ao mesclar ideias que estdo esbogadas, respectivamente, para
explicitar uma “Filosofia da Libertacdo”, um “Direito do Oprimido” e uma “Pedagogia do
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Oprimido”, é possivel perceber com maior acuidade essa relacéo filos6fica de imanéncia entre
Direito, Justica Social e Direitos Humanos, em meio a uma praxis juridico-jurigena, quero
dizer, no processo de construgéo e materializagdo do Direito.

Para Lyra Filho, esse fazer complexo se identifica com o que chama de
“positividade” (1980). Esta € uma categoria com a qual ndo trabalho diretamente por
estabelecer, de alguma forma, no seu horizonte o contato entre Direito e norma, bem como
entre a normatividade construida nos conflitos sociais para dizer o que é Direito e o Estado,
em que aquela desagua ou pode aparecer por meio da producdo legal. No entanto, a
“positividade”, em diadlogo com o que afirma Enrique Dussel (1977) sobre a legitimidade do
Direito na sociedade baseado em um duplo critério de legitimidade, material e formal,
respectivamente, a “producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida” e o “debate publico”
sobre a capacidade de certas construgdes normativas alcancarem o primeiro proposito,
permite devolver o Direito em Lyra Filho para o campo da eticidade, bem assim fazer uma
ligacdo imediata com uma concepcdo de Direitos Humanos que passa ao largo do Estado, tal
qual aquela que defendo existir no pensamento de Paulo Freire, conforme passo a explanar.

2.2 A construcéo social do Direito e os Direitos Humanos — para entender os pontos de
partida

Para Enrique Dussel (1977), movidos pela necessidade de promover Justica em
suas relacdes cotidianas, os seres humanos empreendem o processo de construgédo de direitos.
Ao mesmo tempo, semeiam novas agOes reivindicatorias impulsionados pelas demandas
surgidas no espaco social a medida que as conquistas vdo dando novos sentidos aos velhos
conteldos normativos ou mesmo pela perspectiva que os novos direitos promovem ao que se
poderia indicar historicamente como “vida social com dignidade”, segundo Rita Laura Segato
(2006).

Neste sentido, imbricam-se Etica, Moral e Direito em processos sociais
complexos em que este Gltimo se apresenta e se legitima como Direitos Humanos. Pois, tém
sua origem na percep¢do da negacdo. S&o resultado da agéo reivindicativa que se insurge da
consciéncia compartilnada do né&o-direito, da situacdo de violéncia, ou seja, da auséncia, do

sufocamento ou do silenciamento da existéncia e das necessidades de certas pessoas ou
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grupos, chamados por Dussel de “negados da histéria” (2007), ou, como no dizer de Lyra
Filho (1980; 1984) e de Paulo Freire, (1998, 2005), dos explorados e exploradas e dos
oprimidos e oprimidas.

A necessidade de suprimir ou de criar as condi¢Ges para que a auséncia de direitos
constatada dé lugar a uma organizacao juridica capaz de responder ao anseio de convivéncia
dos diferentes em uma sociedade complexa, enseja o debate publico por meio de que véo se
percebendo, social e culturalmente, os marcos-limite da normatividade posta (DUSSEL, 1977;
2007; SEGATO, 2006). Nesta intrincada e complexa rede em que entram em conflito/dialogo
distintas compreensdes historicas do que se poderia denominar “justo”, pde-se a prova 0S
esquemas referenciais compartilnados em torno do direito e de seus elementos de legitimagéo,
de modo que concepcgdes ndo-hegemonicas acerca de termos anteriormente utilizados ou do
direito mesmo se apresentem para produzir, por um lado, novos significados éticos para a
convivéncia social e, por outro, circunstancias de realizagdo de um viver coletivo
incompativeis com a violéncia, com a negagdo das complexas formas de manifestacdo da
individualidade e da identidade (OLIVEIRA, 2004; LYRA FILHO, 1980; 1984).

Uma vez que a dialética sem sintese ideal do dialogo/conflito alcanca essa
consciéncia e cria mecanismos para superar condi¢des inadequadas de existéncia social, bem
assim, de produzir construgdes normativas sedimentadas no respeito e na coexisténcia das
diferencas, novas faltas, sdo detectadas. Seja porque a conquista de direitos traz consigo
novos conflitos e/ou porque produz novas caréncias de direitos e de instrumentos de
efetivacdo (LYRA FILHO, 1980;1984).

Assim, os Direitos Humanos (ou o Direito legitimamente constituido) sdo a
representacdo do anseio incessante de transformar a negagdo em direitos, em afirmacdo de
uma vida com dignidade, por conseguinte, sdo o resultado ndo-definitivo de um processo
igualmente impossivel de finalizacdo atravessado pelos grupos silenciados que, nele,
assumem o seu direito de fala (FREIRE, 1998). Emanam a sua palavra, que representa uma
praxis? de insatisfacdo e a aspiracdo de suprimir tudo o que elimina a sua possibilidade de
realizar a existéncia plena (DUSSEL, 1977; 2007). “(...) Existir, humanamente, é pronunciar
o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (...) N&o é no siléncio que os homens

se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexdo” (FREIRE, 1998, p. 78). Em outras

® Para Paulo Freire, no di4logo transformador do mundo, a palavra auténtica é a expressio de uma préxis, uma
mescla indissociavel e radical entre acdo e reflexdo, de modo que, quando falta a acdo, mesmo que nédo
totalmente, compromete-se a reflexdo e vice-versa. Quando ha sacrificio da acédo, a palavra se descamba para
verbalismo e, quando falta acdo, a palavra se desnatura em ativismo (1998).
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palavras, neste processo de construgdo da prondncia, que é também uma luta, produzem
concepcOes de liberdade ndo prejudicial aos demais historicamente conscientizada que
desembocam no que, também historicamente, vai se concebendo como Justi¢a Social (LYRA
FILHO, 2006).

Juntam-se, portanto, “sujeito” e “objeto” da acdo e de nenhuma maneira, neste
fazer complexo, se separam. No campo juridico, essa distancia ndo parece plausivel. Primeiro,
porque, dialeticamente, o Direito s6 faz sentido em sociedade, como elemento que cria a
sociedade enquanto é criado por ela; enquanto se faz e se transforma nas relagdes humanas
que sdo elas mesmas recriadas na relacdo com o Direito. Segundo, por que inseridos no
contexto de busca por respeito as diferencas, “sujeito” e “objeto” se produzem mutuamente e
se confundem com essa busca. Em outras palavras, ao existenciar a reivindicagao por respeito
a diferenca, o sujeito o faz vivenciando compreensdes de dignidade que tomam sentido
enquanto, igualmente, dao significado ao processo de reivindicagcdo e do sujeito mesmo que
dele participa. E na relagdo “eu”, “outro” e “mundo”, ndo sendo este apenas 0 cenario em que
tudo acontece, que as trés partes intrincadas do processo se constituem e se transformam
reciprocamente, pois (com a permissdo para um trocadilho), “eu” me transformo enquanto
vou, no encontro com o “outro”, transformando o mundo que “me” transforma e transforma o
*outro” e vai sendo transformado por “mim” e pelo “outro”.

Dito de outra forma, em interagdo, as pessoas transformam o “mundo” sendo
transformadas umas pelas outras e por este, ou, invertendo o ponto de partida, o0 mundo
transforma as pessoas enquanto é transformado pela acdo que delas emana mas que delas néo
se separa porque, de igual modo, as constitui. Ainda, na tentativa de aclarar, as pessoas, em
conjunto, se transformam e transformam o mundo enquanto s&o transformadas pelo mundo
que transformam enquanto vao transformando e se transformando™°.

Enquanto seres da experiéncia, os seres humanos constatam, significam e se
deixam significar. Em existéncia, as pessoas percebem, ddo um sentido ao existir e
compreendem a finitude da vida. Por conseguinte, descobrem os limites da poténcia
individual para seguir vivendo e, constatando a incompletude, a inconcluséo, o inacabamento
que os tornam vulneraveis, buscam no outro e no mundo as condi¢fes de complementaridade

necessarias para a preservacdo da vida (DUSSEL, 1977). Sob outro aspecto, concebem-se

19 Também por essa razao que ndo se pode observar a pergunta de pesquisa apenas partindo da pergunta o que é
direito para entender as nuances das préaticas de ensino. O contrario é igualmente necessario para, observando as
praticas, entender o que concretamente se concebe, se propaga e se transforma como Direito, podendo mesmo
gerar entendimentos mais complexos colocando em confronto pressupostos abstratamente adotados e aqueles
que se revelam na concretude das a¢des e das falas inseridas no cotidiano do “ensino juridico”.
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como seres da cultura e, com isso, passam a refletir e sistematizar, de algum modo, 0s
saberes-resultado da experiéncia movida pelo desejo de viver e de seguir vivendo, e, nesse
processo de descoberta do “eu”, do “mundo” e do “outro”, interimplicados no objetivo de
realizagcdo/manutencéo intersubjetiva da existéncia humana, as pessoas percebem os padroes
de comportamento, o0s esquemas referenciais, que vdo se estabelecendo, por
compartilhamento e/ou por imposic¢do, na sociedade (FREIRE, 1999; SEGATO, 2006).

O (re)conhecimento das tradigdes, dos tracos da cultura e dos reflexos que
espraiam nos standards comportamentais, a seu turno, permite colocar em debate estes
mesmos esquemas referenciais, compreender os limites que estes impdem & promocéao de
“mais vida” para, em contrapartida, produzir o impulso necessario a constante transformacéao
de tudo o que se opdem ao “desejo de viver” (SEGATO, 2006). E a producio, reproducio e
desenvolvimento da vida humana concreta o critério ético-material que, em dialogo/conflito
realizado no espaco intersubjetivo (critério formal de validade), criam normas,
microssistemas, instituicbes e permitem, através delas, que va se dando a constante acdo por
direitos, por supressdo das caréncias e negacao, sobretudo da condigéo de ser de cada um e de
cada uma (DUSSEL, 1977; 2007).

Nesse sentido, o Direito, assumindo-se como Direitos Humanos, é o resultado da
discordancia e das aspiracBes constituidas em face da introjecdo social de concepcbes
particulares e/ou de fundamentalismos (incluindo-se a normatividade) decorrentes de certa
visdo de mundo que se generaliza pelo impedimento a participacdo e pela violéncia do
silenciamento das demandas provenientes de grupos vulneraveis da sociedade. No dizer de
Rita Laura Segato (2006), o Direito se legitima como Direitos Humanos quando tenta destituir
a violéncia que “ndo s6 se confunde com a propria cultura e se torna inseparavel da auto-
imagem pela qual a identidade se solidifica, como também tem um papel crucial na
reproducdo material do grupo” (p. 210). Quando, em lugar disso, tenta realizar a coexisténcia
de distintas “possibilidades de ser” e de “estar-no-mundo” (FREIRE, 2005), também por meio
da normatividade.

Em outras palavras, € no espago intersubjetivo da sociedade, que, ante a
responsabilidade de produzir, reproduzir e desenvolver a vida concreta, os elementos
dednticos sdo expostos ao julgamento de legitimidade de suas prescricdes, sdo testados quanto
a factibilidade, a sua justeza ao dever de existir fazendo-existir e a sua capacidade de realizar,
na complexidade das relagdes, o respeito a diferenca e a superagdo de formas opressoras e
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exploratérias de vida, bem como os condicionamentos'! que as mantém em voga (DUSSEL,
1977). Nesse mesmo processo, revelam-se auséncias, silenciamentos e se constituem as
insatisfacbes que impulsionam as agdes por direitos e as transformagdes da ordem posta,
abrindo espaco para novos construtos juridicos (LYRA FILHO, 2006). Pois, como afirma
Rita Laura Segato, “os direitos desdobram-se e transformam-se porque um impulso de
insatisfacdo critica os mobiliza. Esse impulso age, em maior ou menor medida, entre
membros de qualquer sociedade” (2006, p.225).

Partindo dessas premissas sobre como surge o Direito, é possivel perceber como
no dialogo com o mundo, nas ac¢des cotidianas de reivindicacdo, os Direitos Humanos véo
tomando formas diversas daquelas que se hegemonizam no discurso liberal ou liberalista por
meio do positivismo, que deforma esses direitos em abstragdes, apriorismos, na compreensao
de que sua conquista se encerra com a sua inscricdo no mundo da normatividade, seja das
Convencbes e das Declaragbes Internacionais seja das Constituicdes e/ou das Leis
Infraconstitucionais, cabendo ao sujeito apenas o papel de hermeneuta das disposi¢cdes. Em
outras palavras, ao estabelecer o molde da vida cotidiana em normas, o liberalismo
entrecortado em sua materializacdo pelo positivismo parece esvanecer o sujeito ético-politico,
0 sujeito de transformacdo, de que tratarei mais baixo, para dar lugar ao hermeneuta, ao
sujeito-assujeitado de textos de lei.

Para des-pensar, utilizando uma expressdo que Boaventura de Sousa Santos
(2001) retira da tarefa filosofica que atribui Immanuel Wallerstein ao defender a necessidade

de des-pensar as ciéncias sociais para entender o sistema-mundo®> moderno capitalista, ou,

! Tenho como principais entre os condicionamentos que sustentam as relagdes sociais opressoras e exploratorias
a concentracdo de capital e os valores que justificam e decorrem da propriedade privada sobre bens de uso
comum, como a terra, 0 ar e a agua, da transformacéao dos seres em mercadoria e da sobreposicdo dos interesses
econdmicos a producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida concreta. Dessa interacdo, surgem paradigmas
sob que se constituem e se propagam formas de pensar capazes de limitar ou impedir, ainda que
temporariamente, as transformacgdes necessarias a superacdo da opressdo e da exploracdo (MARX, ENGELS,
2007).
12 A categoria tedrica “sistema-mundo” de Wallerstein é visivel nas teorias pés ou decoloniais para entender a
importancia que toma a Europa com o deslocamento do centro do comércio mundial para o0 oceano Atlantico.
Considerando o “sistema-mundo” uma metafora moderna que, embora ndo deixe de observar o colonialismo, é
constituida a partir do préprio imaginario geopolitico europeu de dominagdo, Walter Mignolo (2005) defende
que a ideia de “sistema-mundo” ganha outra conotacdo quando nela Anibal Quijano faz surgir a colonialidade do
poder e ele mesmo traz a discussao sobre a diferenca colonial para a emergéncia do imaginario conflitivo criado
no misto de dominacao colonial e resisténcia a colonizagdo. Para Mignolo, somente apds escrever com Quijano
(“Americanity as a Concept, or the Americas in the Modern World-System™), Wallerstein incorpora em sua
metéfora “sistema-mundo” que a colonialidade do poder foi e continua sendo uma estratégia moderna para a
autodefinicdo e expansdo da Europa e do capitalismo. Este &, segundo Mignolo, um fenémeno exclusivamente
europeu que, com a colonizagdo do poder, todo 0 mundo participa, mas assumindo papéis politicos distintos, na
diferenca colonial. A partir de entéo, Wallerstein, que adotava um perfil meramente econdmico a sua metafora
“sistema-mundo moderno”, passa a inserir a ideia de “geocultura”, que representa a imagem ideoldgica que se
hegemoniza e se expande como universal apés a Revolugdo Francesa e, mais ainda, com a ascensdo de Franga,
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como afirma Joaquin Herrera Flores, para (re)inventar os Direitos Humanos, considero
elementar trazer para o presente trabalho o que concebo como uma concepgdo para esses
direitos no pensamento de Paulo Freire. Além de se ligar as ideias de Lyra Filho por um eixo
propulsor semelhante, a perspectiva de libertacdo trazida pela Teologia e pela Filosofia da
Libertacdo, por conseguinte, ndo a ideia de liberdade pura e simples, abstrata e acabada,
pensar 0s Direitos Humanos em Paulo Freire é dar vazdo a uma forma de constituicdo de
pensamento a partir de uma préxis educacional diretamente inserida no contexto de luta por
direitos. E permitir ter contato com uma concepgado que se apresenta por meio de uma Teoria
do Conhecimento a servico e se elabora, dialético-dialogicamente™®, na acdo de transformagéo
social com os sujeitos desse processo™.

Estas concepcdes estdo na mesma direcdo do que proponho para o presente
trabalho, pensar sobre “ensino juridico”, ou seja, refletir sobre uma formagdo em Direito ao
tempo em que estudo se é possivel organizar uma formacao para o Direito a partir de como 0s
protagonistas do processo pedagogico estabelecido compreendem o fenbmeno juridico e sobre
como esta percepcdo de Direito, no &mbito do ensino, influencia na realizagcdo de Direitos
Humanos. De como, partindo da concepgdo esbogada por estudantes, professores e
professoras, estes percebem o fenbmeno juridico em sociedade e qual a capacidade que esta

compreensdo tem de inserir 0s sujeitos desse processo em uma praxis transformadora.

Inglaterra e Alemanha. J& Santiago Castro-Gomez (2005) entende que o conceito de “sistema-mundo” deve
ampliar a genealogia do saber-poder de Michel Foucault para as “macroestruturas de longa duracdo”, pensadas
por Braudel e Wallerstein, de modo que se perceba a “invencdo do outro” como parte de um projeto geopolitico
da Europa. De maneira semelhante, Enrique Dussel (1994; 2002; 2005), preocupado em perceber que a Europa
como tal surge no e a partir do processo de colonizacdo, também se detém no propdsito de analisar como se d4,
por meio do deslocamento do “sistema-mundo” indo-chinés para o “sistema-mundo” europeu, centrado no
circuito comercial do oceano Atlantico, a negacdo do outro que vivia nas terras do que se convencionou chamar
de “Ameérica” ou, percebendo a diferenca entre o sul e o norte, de “América Latina”. Complementando essas
ideias, considero importante ainda perceber que esse processo de exclusdo com participagdo no sistema se da
antes mesmo de se conceber a América Latina como tal, pois, como afirma Arturo Ardao (1993), embora
houvesse reflexdes sobre o objeto América, que ajudava mesmo os Europeus a se pensarem a si proprios, até o
século XIX, ndo se descrevia a América Latina dessa forma. Além disso, a negacdo do outro ndo se d& apenas
por meio da violéncia aos povos que neste continente habitavam, mas também de outros que para esse territdrio
foram transportados com vistas ao éxito da empresa colonialista, como os negros africanos e, de certa forma, 0s
mesticos que nasciam na América Portuguesa, Espanhola, depois, Latina.

3 Digo que é uma teoria dialético-dialégica porque tem como premissas, mas também como meio e ponto de
partida, o didlogo, a dendncia e o anuncio. O didlogo, como forma de encontro em que 0s sujeitos criam, uns
com 0S outros, 0s mecanismos para perceber e transformar o mundo, bem como para que nele possam conviver e
se respeitar mutuamente. A dendncia e o andncio se ddo enquanto em conjunto percebem a negacéo do direito de
ser, a violéncia, e constroem, também conjuntamente, a utopia capaz de criar alternativas, de anunciar um mundo
sem injusticas e de colocé-lo como horizonte das a¢des transformadoras.

14 Segundo Dussel (2002, p. 443), Paulo Freire se inspira em Hegel, Merleau-Ponty, Sartre, Marcel, Mounier,
Jaspers, Marx, Lukacs, Freud e outros muitos para criar uma teoria e uma pratica que, tomando como base a
realidade dos oprimidos e oprimidas do Nordeste brasileiro e da América Latina, estd baseada na préaxis de
formacdo e de transformagao de uma consciéncia ético-critica produzida pelos sujeitos em libertacao.
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Neste aspecto, embora algumas teorias partam da ideia de que o foco da acéo por
Direitos Humanos precisa estar na construcdo de mecanismos de implementacéo®, sem
espaco para debates acerca de fundamentos de validade desses direitos (BOBBIO, 1992),
entendo ndo ser possivel discutir mecanismos de materializagdo de Direitos Humanos sem o
debate publico de concepgdes, bem como sem a analise e possivel revisdo de fundamentos
axioldgicos e epistemoldgicos construidas com base na realidade e no tempo vivenciados
historicamente pelos sujeitos.

Especificamente na obra de Paulo Freire, preocupado com a libertagdo dos povos
oprimidos do planeta ou dos “condenados da terra” — expressdo que toma de empréstimo de
Fantz Fanon (2001) —, ndo apenas fica evidente a existéncia de formas diversas de se conceber
e de se realizar, como se elabora e se propaga uma nova epistemologia capaz de dar contornos
diversos para esses direitos. Ao invés de concebé-los simplesmente, como se estivessem
situados em um lugar exclusivo (os Tratados Internacionais) e, por seu carater absoluto,
possuissem uma hermenéutica Unica e inquestiondvel, a perspectiva freireana, ancorada na
praxis dos movimentos sociais latino-americanas®®, que, por sua vez, criam uma ética da
libertacdo latino-americana, parece emanar uma (re)invencdo dos Direitos Humanos. Seriam
estes, por um lado, um fim, baseado em um critério ético-material, que é permitir a cada ser
humano “ser-mais”, superar as opressoes e exploracdes a que esteja submetido — ou alcangar o
“inédito viavel”. Por outro lado, € um meio que se revela no didlogo/conflito como
procedimento que confere legitimidade a normatividade posta, que identifica Direito com
Justica Social.

> Como ja afirmei anteriormente (2008), talvez seja possivel concordar que ndo se discuta conceito e
fundamento por néo se perceber ou estar-se comprometido com o que abriga, em termos epistemoldgicos, uma
postura cientifica de carater local, dotada de suposta universalidade, demonstrativa, formalista, inapropriados
para o tema. Porém, € a discussdo de nogdes e de argumentos de sustentagdo, como afirma Sousa Santos (2006),
que podem auxiliar na construcdo de entendimentos emancipatérios, mais abrangentes, dos Direitos Humanos,
bem assim de suas circunstancias de aplicabilidade.
O diélogo e a dialética imprimem aos Direitos Humanos ndo apenas a qualidade de construcio coletiva, mas a de
realizacdo coletiva na qual se inscreve a diversidade/pluralidade. Afinal, ndo se pode pdr em prética algo que ndo
se pode recriar, por meio de debate, coletivamente. Seria viciado e contraditrio implementar estruturas que
guardam compreensdes fixas, por conseguinte, negam a diferenca, a0 mesmo tempo que se dizem insurgéncia
contra a desigualdade, em favor da emancipacéo social (DUSSEL, 2008; 1994).
A medida que se discutem os direitos humanos, desde a sua nogio até os argumentos de mantenca, criam-se
responsabilidades coletivas e individuais quanto a sua pratica e, mais ainda, torna-se factivel conhecer as
condi¢Bes de implemento desses direitos, inerentes ao proprio modo como sdo compreendidos e motivados
(GOES JUNIOR, 2008).
18 530 as préticas dos movimentos sociais, sobretudo, aquelas intensificadas, em todo o mundo, especialmente na
América Latina e no Brasil, a partir da segunda metade do século XX, com fulcro nas ideias marxistas de
emancipacdo, libertacdo e ruptura com o sistema de coisas vigente em favor do construto de uma realidade sem
opressao, no decorrer do processo de tomada de consciéncia (FREIRE, 1998) e de disputa pela hegemonia da
sociedade (BERTINOTTI, 2005; SEMERARO, 1999), que iniciam 0s cAmbios na organizacdo do Estado e do
direito vigentes (SOUSA SANTOS, 2002; DUSSEL, 2007).
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Em outras palavras, os Direitos Humanos sdo fruto e sd&o em si um processo.
Nunca estardo prontos e acabados porque sdo decorrentes e mobilizadores de uma praxis de
libertagdo como “ato constante que relaciona os sujeitos entre si em comunidade
transformadora da realidade que produz os oprimidos” (DUSSEL, 2002, p. 443). Por isso,
Paulo Freire ndo trata desses direitos no ambito da racionalidade instrumental fundada na
busca da absoluta verdade ou como sinbnimo de manifestagdo inquestionavel cuja certeza e
seguranga de cumprimento e continuidade residem no carater imutidvel que o fenémeno
juridico, na visdo positivista, assume no tempo e no espaco.

Da mesma forma que ndo situa os Direitos Humanos em um lugar exclusivo,
também ndo os confunde com os documentos e/ou as declaragdes que, estruturados sob o
manto de uma racionalidade indolente (SOUSA SANTOS, 2001), a) transformam a
historicidade em abstracdo e esta em expressdes axiomaticas que parecem se isolar do fazer
politico-emancipatorio cotidiano dos sujeitos; b) adotam concepg¢des naturalistas, fixistas de
liberdade, de igualdade e de dignidade, que tém na abstracdo, no individualismo atomista e na
compreensdo de matriz liberal e eurocéntrica do Direito 0 meio para se manter no tempo
como formato politico-filos6fico hegemdnico; ¢) confundem a histéria da humanidade com a
historia do ocidente setentrional; d) ao considerarem os modos de interpretar norte-americano
e, sobremaneira, 0 europeu, como Uunica hermenéutica possivel dos valores, em tese,
compartilhados pela humanidade, desconsideram a historia e a vivéncia de povos ndo-
ocidentais e ndo-hegemdnicos; e, €) pressupdem a uniformidade de culturas e de modos de
conhecer os Direitos Humanos como seu mecanismo de realizagdo (DUSSEL, 1994; 2007;
SOUSA SANTOS, 2002; 2003; 2006; LANDER, 2005; QUIJANO, 2005).

A filosofia politica de matriz latino-americana critica, presente no pensamento
freireano, ndo admite ideias cristalizadas e abstratas ou defende imposi¢do de conteudos e/ou
formulagGes a priori distantes das necessidades humanas e da realidade vivida em dado lugar
por determinada comunidade. Ao contrario, apresenta uma epistemologia capaz de oferecer
entendimento mais complexo de Direitos Humanos, que os ensejam como fator e resultado de
acOes cotidianas em defesa da Justica Social e os integram a um projeto ético-politico de
sociedade que vai se formando na medida mesma de sua realizagao.

Em dialogo com o que Enrique Dussel chama de “Etica da Libertacdo” (1977,
2002; 2005; 2007); com o que Boaventura de Sousa Santos denomina “Conhecimento
prudente para uma vida decente” (2001) a partir da reinvencdo da teoria critica e da
emancipacao social (2007); e com o que Joaquin Herrera Flores indica como elementos de
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uma nova universalidade cujo parametro é o acesso igualitario de todos e todas a bens
materiais e imateriais que garantam uma vida com dignidade (2009), Paulo Freire funda a sua
“ética da solidariedade aos despossuidos” (POLLI, 2005) nos principios da reciprocidade e do
respeito a alteridade, bem como na relacdo direta entre o conhecimento e seus efeitos,
buscando saberes que, embora objetivos, porque tém um método, estdo situados no campo da
eticidade, guardam relagdo com a promogéo da dignidade humana, com a néo-opressdo, com
a ndo-exploracdo, com a ndo-violacdo de direitos, sem espagco para dicotomias entre ser
humano e natureza (FREIRE, 2005). Ao mesmo tempo, esta epistemologia freireana néo
admite compreender Direitos Humanos previamente a préxis de reivindicacdo. Sua concepgdo
de Direitos Humanos se produz na e da relagdo humana com o mundo e no mundo, como
resultado nunca definitivo da complexidade do processo em que o ser humano se faz livre ao
se reconhecer na condicdo de outro negado e se assume como sujeito de direitos*’. Pois, é em
libertagdo que surge o impulso de realizar necessidades materiais e de promover a igualdade;
que se criam 0S meios para que os oprimidos possam superar a dominagdo econdmica,
cultural e politica decorrentes da exploracéo capitalista (FREIRE, 1998; 2005).

Ha que se perceber que este processo se constitui do sujeito e constitui o sujeito.
Para Rita Laura Segato, 0 “sujeito ético” ou seja, “0 ser em movimento, aberto ao futuro e a
transformacgdo, o ser exigido por uma vontade infatigavel de transmutar valores e minar
certezas, 0 ser que duvida e suspeita” (2006, p. 224).

Em todo caso, este se encontra em ampla conexao com o que para Paulo Freire é o
“sujeito ético-politico”, isto é, “o préprio oprimido quando, pela consciéncia critica, se volta
reflexivamente sobre si mesmo e, descobrindo-se oprimido no sistema, emerge como sujeito
historico” (DUSSEL, 2002, p. 440). E o sujeito historico ou o cidadio ou a cidada
autenticamente inserido ou inserida em um processo de emancipagao social, que, pelo e no
didlogo/conflito, constitui as possibilidades de eliminar a dominagdo que se sustenta pela
violéncia, pela negagéo do direito de ser.

Assim concluo dos seguintes comentarios de Padilha sobre a dedicatéria que
Paulo Freire faz em Pedagogia do oprimido:

N&o por acaso, o livro mais conhecido de Paulo Freire, Pedagogia do oprimido, que
foi manuscrito em portugués no ano de 1968, é dedicado “aos esfarrapados do

7 Para Enrique Dussel (2007), & semelhanca do que afirma Paulo Freire, no impulso de conservar a vida
[“vontade-de-vida™], os oprimidos e excluidos, ao tomarem consciéncia critica da situacdo em que se encontram,
provocam a dissidéncia ao consenso hegeménico, com efeito, geram uma crise de legitimidade do poder capaz
de refazer as estruturas do campo politico e torna-las sempre e cada vez mais préximas do que se pretende por
Justica Social. Isto é a promogdo da vida de todos em abundancia.
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mundo e aos que neles se descobrem e, assim, descobrindo-se, com eles sofrem,
mas, sobretudo, com eles lutam” (1987:23).

Foi pensando nos oprimidos que Freire escreveu seu famoso ensaio, como uma
forma de, por meio da educacdo, caminhar com eles rumo a construcdo de uma
teoria que pudesse fundamentar e ajudar a refletir a sua propria agdo libertadora.
Libertacdo das injusticas historicas, econémicas, politicas e sociais, cuja superacdo
passaria necessariamente pela educacdo entendida como “pratica da liberdade” e
considerada em sua radicalidade criadora. Criacdo significando ousadia coletiva,
acdo corajosa e transformadora, que se coloca contra qualquer obsticulo a
emancipagdo dos homens ou, se preferirmos, contra qualquer aprisionamento dos
direitos das pessoas.

A Pedagogia do oprimido, segundo palavras do préprio Freire, significa a pedagogia
“que tem que ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta
incessante de recuperacéo de sua humanidade. Pedagogia que faga da opressdo e de
suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento
necessario na luta por sua libertagcdo, em que esta pedagogia se fard e se refard”
(1987:32, grifos nossos) (grifos do autor) (2005, p. 167).

Nesse sentido, a concepcdo de Direitos Humanos no pensamento de Paulo Freire,
além de se vincular a luta por direitos empreendida pelos Movimentos Sociais, contribui com
a ressignificacdo dos termos cidadania e democracia, dotando-os de critérios materiais de
validade, ademais dos requisitos formais-discursivos de carater procedimental presentes nas
correntes hegemonicas da filosofia politica (SOUSA SANTQS, 2000).

A semelhanca do que afirmam Herkenhoff (1997), Andrade (2003) e Dussel
(2007), Paulo Freire propde uma compreensdo de cidadania que, para superar a sua vertente
liberalista, da formalidade do processo eleitoral (visto como dever perante a comunidade e 0
Estado), transmuta-se em condicdes efetivas de participacdo e de envolvimento nas questdes
de interesse publico, permitindo as pessoas fiscalizar, propor, debater, denunciar desmandos,
reunir-se, manifestar-se, defender publicamente a adogdo de posicdes e interesses coletivos
(FREITAS, 2002). Das liberdades classicas, no campo civil (referentes a propriedade, ao
empreendimento comercial, & seguranca juridica dos bens e das relagdes contratuais), divisa-
se 0 reconhecimento da diferenca como premissa da igualdade real entre os seres humanos,
segundo a qual a liberdade sé pode existir em caso de eliminarem-se todas as formas de
discriminacdo, seja por sexualidade, género, etnia/raca, faixa etéria, profissdo religiosa,
condigdo socioecondmica, e de se promoverem agdes politico-juridicas em favor da dignidade
de pessoas e grupos™®. Da exploragdo do trabalho, decorrente do individualismo liberalista, no
ambito da dimensdo social e econdmica da cidadania, erigem-se condi¢Oes de protecdo e
respeito ao trabalhador e as pessoas em situacdo de pobreza. No aspecto educacional,

8 No dizer de Dussel (2002), por meio de uma analética (uma “dialética” ensejada pelo poder criador dos
sujeitos externos ao sistema e a totalidade produzidos pelo consenso hegeménico), seria produzida uma nova
“erdtica” (abertura para a sexualidade negada), uma nova “pedagdgica” (novas formas de aprendizagem), uma
nova “politica” (um poder que manda obedecendo) e uma antifetichizagdo (abertura a criagdo de novas estruturas
de poder quando estas passam a se realizar como um fim em si mesmo).
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estabelece condi¢fes minimas de formacdo, de modo que a cidadania ndo deixe de ser
exercida ou se faca restritivamente devido & barreira cognitiva. Por fim, na dimenséo
existencial, ser cidaddo ou cidada se atrela a realizacdo plena das pessoas, ao respeito, a
dignidade humana em sua plenitude (FREIRE, 2005).

Sobre o termo democracia, percebe-se o contato inelutavel com a transformacéo
do Estado pela participagdo popular e com o carater de instrumento de inclusdo social e de
afirmacdo de direitos, sobretudo do direito a diferenca e de respeito na diferenca. Perde o
carater de regime, deixando de ser um fim em si mesma ou um instrumento de organizacdo
politico-formal, para assumir, em sua utopia, a conotacdo de cultura de realizagdo de direitos,
de espaco aberto a participacdo. O que é distinto da acepgdo de democracia que tem como
fundamento a liberdade e se configura como um regime politico instrumental preocupado com
a orientacdo e a organizagdo do poder através de procedimentos que tém como base o sufrdgio
universal, a relagdo um individuo/um voto, as elei¢des regulares, o direito de candidatura, a
formacdo de maiorias, a liberdade de expresséo e de pensamento, a liberdade de associacdo e
de formacdo de grupos politicos (FREIRE, 2005).

Democracia, Cidadania e Direitos Humanos se entrelagam no que se concebe na
obra de Paulo Freire, como superacdo da dicotomia opressor/oprimido, como libertacao.

Libertar-se é processo através do qual os sujeitos desenvolvem sua capacidade de
analise critica de uma realidade plena de injusticas, desigualdade e negagdo de direitos, e,
partindo destas constatacGes, se inspiram para interferir e alterar as distor¢des sociais que
ensejam as circunstancias percebidas (FREIRE, 1978).

No seu desempenho, cada um e cada uma promove o0 reconhecimento de si como
sujeito, como ser-no-mundo-e-para-o-mundo (ser em acgdo e/ou em interatividade), com
limitacOes e capacidades, mas também como detentor ou detentora de dignidade, merecedor
ou merecedora de respeito, suporte de direitos e deveres individuais e coletivos, condicionado
ou condicionada pela relacdo que estabelece com o mundo sem deixar-se determinar pelo
modo como este se encontra ordenado ideoldgica, politica e economicamente (FREIRE,
2005).

De outro modo, libertacdo é o processo de tomada de consciéncia de si e do
mundo com vistas a atuacdo, & ocupacdo dos espagos democraticos e & conquista de novos
campos de interferéncia para a superac¢ao das injusticas e vulnerabilidades sociais. Implica em
participacdo e, dialeticamente, participacdo enseja libertacdo, mas também guarda intima
relacdo com a responsabilidade/direito de intervir e de propor, bem como com a construcao
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concreta do respeito, da dignidade, da igualdade e da liberdade dos seres humanos (FREIRE,
1998, 2005; TAGIBA, 2002). E resultado e mola propulsora da transformagio da sociedade,
sobretudo por ser incompativel com a dominagdo/opressdo™® (FREIRE, 1998; DUSSEL,
2007), o que permite florescer uma ideia de liberdade que ndo se afasta da de igualdade; uma
liberdade que s6 se exerce numa relacdo de respeito matuo, de preservagdo do direito do
outro, como condicdo para a mantenca de seu proprio exercicio de direitos; exige a alteracdo
das condicBes socio-econdmico-politicas do sujeito, através do cumprimento de direitos de
natureza econémica, social e cultural; e, vislumbra a possibilidade de compreensao do “eu” e
do “outro” sob o prisma da autonomia e da alteridade.

Os Direitos Humanos nesse processo aparecem como elementos que dao forma e
se constituem como meios de negociagdo de uma auténtica politica democratica, cujo critério
geral € a reciprocidade. A seu turno, esta democracia libertadora, fomentada nas bases do
respeito matuo, faz dos Direitos Humanos mediadores legitimos de um processo formador e
de validacdo do fenémeno juridico em toda a sua complexidade, como préaxis, permitindo o
confronto dialético entre direitos e entre entendimentos acerca de seu alcance e aplicacdo.
Mas também, encharca a filosofia juridica de justica®. Afasta a neutralidade axiol6gica como
parte do fendbmeno do Direito, que passa a figurar, em toda sua complexidade, como
construcdo inseparavel da sociedade em que se institui (LYRA FILHO, 1980).

Importante ainda mencionar que Paulo Freire, ao delinear sua concepgcdo de
Direitos Humanos, funde, em sua ética da solidariedade aos “condenados da terra”, trés
expressdes que sdo ressignificadas em seu pensamento: socialismo, paz e meio ambiente
(mundo).

No que concerne ao socialismo, este se inclui nos debates sobre Direitos
Humanos, porque para Freire, a concentragdo de capital é o fator principal da violacdo de
direitos nas sociedades modernas. E ela que enseja a opressdo e a exploragio, negando ao ser
humano sua condicdo de “ser mais”, de viver com dignidade, no dizer de Segato (2006), de
promover “mais bem”, “melhor vida”, ou, como afirma longamente Paulo Freire apés ter

revisitado sua “Pedagogia do Oprimido” para construir uma “Pedagogia da Esperanca”:

19 para DEMO, liberdade em Paulo Freire tem a ver com politicidade, “capacidade de fazer histéria prépria,
individual e principalmente coletiva, transformando objetos de opressdo em sujeito de sua propria libertagcao”
(2002, p. 34).

%0 Faz-se mister afirmar que alguns debates filoséficos sobre a relacdo do Direito com a Justica, em lugar de
aprofundar as compreensoes filosoficas sobre o Direito, tentaram aproximar 0 modo de pensar sobre a Justica do
formato positivista do Direito, transformando a Justiga, sob certos pontos de vista, em um elemento racional,
formalista, calculavel. Entre esses pensadores, poderiam ser incluidos o préprio Hans Kelsen, John Rawls e
Bobbio.
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Me sinto absolutamente em paz ao entender que o desfalecimento do chamado
“socialismo realista” ndo significa, de um lado, que foi o socialismo mesmo que se
revelou invidvel; de outro, que o capitalismo se afirmou definitivamente na sua
exceléncia.

Que exceléncia é essa que consegue “conviver com mais de um bilhdo de habitantes
do mundo em desenvolvimento que vivem na pobreza", para ndo falar em miséria.
Para nao falar também na quase indiferenca com que convive com os bolsdes de
pobreza e "bolsos" de miséria no seu proprio corpo, o desenvolvido. Que exceléncia
¢ essa, que dorme em paz com a presenca de um sem-nimero de homens e de
mulheres cujo lar é a rua, e deles e delas ainda se diz que é a culpa de na rua
estarem. Que exceléncia é essa que pouco ou quase nada luta contra as
discriminag@es de sexo, de classe, de raga, como se negar o diferente, humilhé-lo,
ofendé-lo, menosprezé-lo, explora-lo fosse um direito dos individuos ou das classes,
ou das racas ou de um sexo em posi¢do de poder sobre o outro. Que exceléncia é
essa que registra nas estatisticas, mornamente, os milhdes de crian¢as que chegam
ao mundo e ndo ficam e, quando ficam, partem cedo, ainda criangas e, se mais
resistentes, conseguem permanecer, logo do mundo se despedem.

Que exceléncia € essa que, no Nordeste brasileiro, convive com uma exacerbacéo tal
da miséria que parece mais ficcdo: meninos, meninas, mulheres, homens, disputando
como cachorros famintos, tragicamente, animalescamente, detritos nos grandes
aterros de lixo, na periferia das cidades, para comer. E Sdo Paulo ndo escapa a
experiéncia dessa miséria.

Que exceléncia é essa que parece nao ver meninos barrigudos, comidos de vermes,
mulheres desdenhadas, aos 30 anos parecendo velhas alquebradas, homens gastos,
populagdes diminuindo de porte. Cingtienta e dois por cento da populacdo do Recife
favelada, vitima facil das intempéries, das doencas que abatem sem dificuldade os
corpos enfraquecidos. Que exceléncia é essa que vem compactuando com o
assassinato frio, covarde, de camponeses e camponesas, sem terra, porque lutam
pelo direito a sua palavra e a seu trabalho a terra ligado e pelas classes dominantes
dos campos espoliado.

Que exceléncia é essa que ndo se comove com 0 exterminio de meninas e meninos
nos grandes centros urbanos brasileiros; que "proibe" que 8 milhdes de criancas
populares se escolarizem, que "expulsa" das escolas grande parte das que
conseguem entrar e chama a tudo isso "modernidade capitalista” (2005, p. 94-96).

Conforme sintetiza Padilha,

Paulo Freire valoriza os direitos humanos quando, por exemplo, fala que sua justa
ira fundamenta-se na “negacéo do direito de “ser mais’ inscrito na natureza dos seres
humanos” (2000:79) [...]. Também nos convida a denunciar a impunidade, a negar
qualquer tipo de violéncia, e a nos colocarmos “contra a mentira e o desrespeito a
coisa publica” (idem: 61), ou contra a falta de escola, de casa, de teto, de terra, de
hospitais, de transporte, de seguranca ou ainda, contra a falta de esperanca da
ideologia neoliberal e da insensatez dos poderosos, que tentam a todo custo, todos o0s
dias, em todos os espacos da sociedade, naturalizar a miséria, a pobreza, e,
disfargadamente, impedir “a briga em favor dos direitos humanos, onde quer que ela
se trave. Do direito de ir e vir, do direito de comer, de vestir, de dizer a palavra, de
amar, de escolher, de estudar, de trabalhar. Do direito de crer e de n&o crer, do
direito & seguranga e a paz” (Freire, 2000:130). (2005, p. 170).
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Outro dos elementos centrais da concepcdo de direitos humanos forjada no debate
sobre a eticidade que se pode depreender do pensamento de Paulo Freire é a “paz”?’. Isto se
da, por certo, pela influéncia religiosa, principalmente de origem judaico-cristd que recebe o
pensamento freireano através do humanismo neotomista.

Observando-se, contudo, as palavras de Padilha segundo quem a voz freireana
retine paz e “briga pelos direitos humanos” ao tempo em que se insurge contra a violéncia,
defendo que Paulo Freire ndo esta adstrito a compreensdo religiosa conservadora quanto a
semantica que atribui ao termo “paz”. Com forte influéncia de uma Teologia da Libertacdo e
de uma Filosofia da Libertacdo, como dito acima, (ARAUJO FREIRE, 2005; DUSSEL,
2002), o pensador ndo confunde luta com violéncia (entendida como qualquer ato que possa
desrespeitar a humanidade das pessoas e impedi-las de “ser mais™). Paz é agdo, é igualmente
praxis que se constitui com e pela defesa da auténtica democracia, com e pela realizacdo plena
da vida com dignidade e com e pela “briga por Direitos Humanos” implementada com auxilio
da “justa ira” de mulheres e homens que, imersos em relagfes sociais e circunstancias de vida
opressoras, lutam para superar o silenciamento, a auséncia, a negacdo. Ou seja, lutam para

“ser”.

Lutar pela paz através da educacdo pressupde um novo entendimento de paz [...].
Esse novo conceito ndo quer apenas a deposi¢do das armas, de todas as armas, mas a
paz social, religiosa, de género, ética e politica. Paz que nasce, viabiliza e nutre as
virtudes da tolerancia, do respeito e da dignificacdo humana acatando as diferencgas
de todos os niveis e graus entre todos os seres do mundo para instaurar a diversidade
cultural auténtica, resgatando a humanidade que vem sendo, historicamente roubada
dos homens e das mulheres (ARAUJO FREIRE, 2005, p. 27-28).

Em sendo assim, paz ndo é apenas um direito humano consagrado, mas também
realizacdo efetiva e processo através de que os Direitos Humanos ganham materialidade. E
libertacdo que se constrdi no confronto de liberdades. E meio e fim da praxis social
libertadora, ndo podendo se confundir com resignacdo, com siléncio, com a aceitacdo
conformada de situagdes de opressdo mantidas por uma ordem de coisas (FREIRE, 2005).

No mundo de desigualdade, de exploracdo humana, de miséria e de negacéo de
direitos, aceitar o sentido de paz como ndo-conflituosidade é deixar-se arrebatar por uma
passividade alienante que mantém as pessoas atadas a uma estrutura organizacional opressiva.
(SARTRE, 2003; FANON, 2003). “Paz”, no pensamento de Paulo Freire, ao contréario,
constitui-se do ato transformador que se produz pela intencionalidade politica e pela

2! por sua defesa da paz, em 1993, Paulo Freire teve seu nome indicado por organizacdes de todo mundo ao
comité que confere anualmente o Prémio Nobel da Paz.
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responsabilidade éetica compartilhada em defesa da igualdade e da realizacdo de Direitos
Humanos para todas as pessoas (FREIRE, 1998, 1999, 2005, 2005). E como se manifesta

sobre o tema:

N&o junto minha voz a [sic] dos que, falando em paz, pedem aos oprimidos, aos
esfarrapados do mundo, a sua resignacdo. Minha voz tem outra semantica, tem outra
musica. Falo da resisténcia, da indignagdo, da “justa ira” dos traidos e dos
enganados. Do seu direito e do seu dever de rebelar-se contra as transgressoes éticas
de que sdo vitimas cada vez mais sofridas (2005, p. 101).

Em seu livro falado, como denomina o livro que produziu como Sérgio
Guimardes, “Aprendendo com a propria histéria 117, Paulo Freire, ndo sem constrangimento,
afirma uma paz que, em defesa dos direitos dos oprimidos e das oprimidas, s6 pode se

constituir com a luta mesmo:

(...) Eu ja tinha dito que o ideal € que as transformacdes radicais da sociedade --- que
trabalham no sentido da superagdo da violéncia --- fossem feitas sem violéncia (...)
diante do problema da violéncia e da democracia, eu hoje continuo pensando que a
democracia ndo significa o desaparecimento absoluto do direito de violéncia de
quem estd sendo proibido de sobreviver. E que o esfor¢o de sobreviver as vezes
ultrapassa o dialogo. Para quem esta proibido de sobreviver, as vezes, a Unica porta
¢ a da briga mesmo. Entdo eu concluiria Ihe dizendo: eu fago tudo para que o gasto
humano seja menor, como politico e como educador. Entendo, porém, o gasto
maior. Se vocé me perguntar: ‘entre os dois, para onde vocé marcha?’ Eu marcho
para a diminui¢do do gasto humano, das vidas, por exemplo, mas entendo que elas
também possam ser gastas, na medida em que vocé pretenda manter a vida. O
proprio esforco de preservacdo da vida leva a perda de algumas vidas, as vezes, 0
que é doloroso (2000, p. 84 a 86).

Traduzida em compromisso com a eliminagcdo das injusticas sociais, a “paz”
ganha sentido libertador. Pois, constitui-se como resultado-processo da resisténcia do
oprimido e da oprimida contra o “ser menos”. Manifesta-se do enfrentamento promovido
pelos seres humanos negados da historia, que sofrem a violéncia do silenciamento, da
negacdo, para libertar-se eliminando a opressdéo mesma, ou seja, para reinventar o mundo
enquanto reinventa o poder e a maneira como este se realiza. Neste aspecto, a “paz” se afasta
de uma fisionomia instrumental-racionalista que Ihe foi atribuida em certo momento histérico
e ndo se dicotomiza da acdo, as vezes, violenta, que possa transformar a sociedade em nome
de um projeto ético-politico fundado no respeito a diversidade, na convivéncia cooperativa
entre povos, culturas, pessoas e entres estas e o meio ambiente (FREIRE, 2005). O que
significa dizer que se, sob uma perspectiva ética, a realizacdo de direitos deve acontecer no
processo de construcdo de uma cultura politica de promocéo de respeito e solidariedade, estas
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mudancas ndo podem se dar sendo em determinado espaco, ou seja, no mundo de que ndo se
aparta o ser humano, em que nao se separam cultura e natureza.

Em outras palavras, para entender o que Paulo Freire indica como Direitos
Humanos em sua ética da solidariedade, é preciso fazer uma relagdo direta entre “paz”
(producdo, reproducgédo e desenvolvimento da vida, da existéncia mesmo, da garantia de
possibilidade de “ser mais”) e o meio ambiente, por vezes, confundido com o que Freire
chama de mundo. Este ndo é apenas o cenario em que se dao as relagbes humanas, mas o
lugar em que o ser humano, em interacdo, se descobre enquanto tal e da sentido & propria
existéncia a medida mesmo que vai constatando/transformando e sendo transformado por
aquilo que constroi/transforma para a manutencdo da vida e dos conhecimentos que a
impedem de se extinguir (FREIRE, 1999).

No encontro com a natureza (com o “mundo’), os seres humanos fazem e refazem
os lagos que os integram & existéncia com dignidade. Da-se o encontro e o reencontro coletivo
com o bem-viver e com conhecimentos e tradi¢des constituidas da/na percep¢do consciente do
estar-no-mundo que permitem garantir vida as futuras geracdes. Pois, para Paulo Freire, toda
relacdo humana se da com interveniéncia do espaco (do mundo). E, em confluéncia com o
pensamento de Dussel (2002), para a garantia da “possibilidade de ser” (que se realiza em
cada pessoa como o existenciar do desejo de “ser mais”), hdo de convergir a necessidade de
resguardar a vida e a compreensdo de que o mundo é o lugar de promocdo da convivéncia
cooperativa entre 0s seres humanos e entre estes e outros seres, devendo a preservacdo do
espaco comum de existéncia, em que a vida se produz, se reproduz e se desenvolve, fazer
parte do compromisso ético com a realizagdo de direitos, melhor, com a promocdo da paz e da
justica.

Para ficar claro, através do mundo, os seres humanos significam sua experiéncia
de viver e vdo marcando 0 espa¢o com a sua presenca, de modo a torné-lo propicio a sua
sobrevivéncia material e espiritual. Por isso, Freire erige como principios éticos fundamentais
do que concebe como “estar-no-mundo-com-o-mundo-e-com-0-outro” a cooperagdo e a
solidariedade para defender como inadmissivel a concentracdo, a destruicdo e, sobretudo, a
apropriacdo ndo-comunal e preservativa da natureza. Se é na relagdo com o mundo que 0s
seres humanos ddo sentido a vida para produzirem sua existéncia material e espiritual (sua
dignidade), ao admitir como legitima a concentragdo de riquezas através da transformacéo do
meio ambiente em bem comercializavel, o capitalismo, ndo s6 impede que se constitua uma

cultura politica baseada na promoc¢éo dos direitos, como rouba essa conexdo com o mundo tdo
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importante aos seres humanos e a sua existéncia com dignidade. Além disso, torna-se ele
mesmo [o capitalismo] o substituto das pessoas na constituicdo dos sentidos da existéncia em
comunidade para naturalizar uma cultura da concentragdo que ameaca a existéncia no planeta,
esbulha os seres humanos dos bens de uso comum e promove desigualdade e injustica social
(FREIRE, 2005).

Paulo Freire, ao contrario do que impdem as concepgdes capitalistas, compreende
0 meio ambiente, no bojo de uma teoria do conhecimento que, por estar preocupada com a
relagéo direta entre o ato de conhecer e seus efeitos, ademais de ndo fragmentar o ser humano
e de ndo separd-lo da natureza (sujeito/objeto), vincula a experiéncia cognitiva com a
producédo de subjetividades capazes de promover o “ser mais” (a dignidade humana, a ndo-
opressao, a ndo-exploracdo das pessoas e do mundo e a ndo-violacéo de direitos).

Neste aspecto, ndo como proprietario ou como ser mais importante, mas como o
unico ser que pode: a) compreender e construir sua propria histéria; b) significar seus atos,
adquirir e transmitir experiéncias cognitivas; c) perceber a sua inser¢do no mundo como
requisito para transforma-lo; d) conceber-se como sujeito ético-politico; e) tomar consciéncia
de que existe no mundo, com 0 mundo e com 0 outro, 0 ser humano se torna responsavel pela
preservacgédo e pelo cuidado com a natureza (com o mundo) para a salvaguarda da vida. Assim,
é que no pensamento de Freire, a ideia de meio ambiente integra a pretensdo ética de
organizar o0 mundo e ressignificar o poder em razdo dos principios da solidariedade, da
reciprocidade, da participacdo, da interculturalidade, da criatividade e da re-localizagéo do ser
humano na natureza, como parte inextrincavel dela (FREIRE, 1998, 1999, 2005, 2005).

E, nisso reside a relagdo do termo com os Direitos Humanos. Mais uma vez, ndo
com aqueles compreendidos por uma doutrina simplista, de cunho liberal-positivista, com
raizes no naturalismo, no contratualismo, no individualismo, cujos elementos filoséficos se
instituem como estruturas fixas, eternas e imutaveis. Mas, como aqueles que se estabelecem
como praxis cotidiana, em sua relacdo com uma ética universal dos seres humanos, voltada
para a responsabilidade com o outro, com a justica, com a autonomia e com a liberdade.

Pois, em Paulo Freire, como dito acima, os Direitos Humanos, séo vistos como
integrantes de uma ética da alteridade, construida, pela acdo de defesa de direitos, isto é, pela
participacdo politica na constru¢cdo de uma igualdade efetiva entre as pessoas. Por isso
mesmo, Sdo parametros sociais de convivéncia fundados no processo de busca incessante da
Justica, social, cultural, econémica, politica e ecoldgica. N&o sdo a priori. S&o arcabougos de
condi¢des de vida com dignidade que se refazem e se modificam na préxis, porque colocados
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como elementos basilares das relacbes que cada um e cada uma tém com o mundo na
construgdo do “ser mais” (da producdo, reproducdo e desenvolvimento da vida em
comunidade).

Neste aspecto, como decorréncia da praxis dialeticamente estabelecida no interior
de uma comunidade humana ou em suas relagdes com outros povos, como construgdo de
baixo para cima, o Direito, inserido no campo da eticidade, é devolvido para o espago social,
para a cultura, para a politica, para a histdria, e passa integrar a vida das pessoas como parte
de sua existéncia cotidiana. Esta sujeito a experiéncia historica produzida através de acordos e
de conflitos que impulsionam o viver em coletividade, para, a partir das amarras préprias da
correlacdo de forgas, produzir uma ideia de Justica Social capaz de se atualizar também
historicamente (LYRA FILHO, 1980; 1993; 2003)%. E processo dentro do qual se podem
assimilar valores, premissas e condic¢des tedricas que se vao formulando no processo histérico
mesmo de libertacéo.

Para tomar de empréstimo uma expressao de Paulo Freire, € o Direito mesmo um
“ser-estar-sendo”, constituido de compreensfes em disputa acerca da Justica e da igualdade
(LYRA FILHO, 1980; 1993; 2003) e sO0 se realiza de forma auténtica como Direitos
Humanos, como instrumento de reequilibrio das relac6es sociais (ou de equilibrio, haja vista
se observar que a igualdade entre seres humanos nunca se deu na historia, principalmente
apos o capitalismo que, em seu conjunto de pecas mobilizatérias e firmadoras, tratou de
acirrar a desigualdade pelo impedimento ao exercicio da diferenca/pluralidade).

Em sintese, os Direitos Humanos, como a Democracia e a Cidadania, estdo
inseridos no debate concernente a emancipagéo social formulada sob a vigéncia de trés temas
éticos fundamentais: a liberdade, a autonomia e a justica (FREIRE,1978, 1998, 2005). Estes,
ao contrario das teorias liberal-positivistas, ndo se apresentam como parte de uma moral
excludente, dominadora e instrumental. Evocam a solidariedade voltada para a transformacéo
da realidade que oprime. Vinculam-se a uma intencionalidade politica. S&o parte da
construcdo de uma ética da alteridade, de uma ética da reciprocidade, de uma ética universal
do ser humano como ética do oprimido, como ética que se constitui desde o ponto de vista
daqueles e daquelas que sofrem a negacéo de seus direitos e de sua humanidade?.

22 Ressalte-se que, na contemporaneidade, ndo se pode descartar a influéncia dos acordos e conflitos, bem como
das forcas internacionais, na producéo de direitos, sejam estes intra ou extra-estatais. Os debates empenhados e
acordo obtido a partir do trabalho de organizacdes de defesa de Direitos Humanos em nivel nacional e
internacional, em confronto com os ditames das corporagdes multinacionais e de governos imperialistas (BOFF,
2003), devem ser percebidos nesta tentativa de formar um novo entendimento sobre o Direito.

2% Essa mesma compreensdo também se vé& em Dussel, em seu “1492 — el encubrimiento del outro”, de 1994.
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Talvez, por essa mesma identificacdo dos Direitos Humanos no campo de uma
eticidade libertadora dos oprimidos e das oprimidas e do debate das relagdes sociais que
negam a dignidade das pessoas que Paulo Freire critica, de outro modo, supera o debate sobre
geragdes ou dimensdes de Direitos Humanos e/ou de mecanismos processuais tradicionais de
implementacdo desses direitos.

Para Freire, a realizagdo de Direitos Humanos exige a transformacdo destes
mesmos direitos em uma praxis integrada a vida social em forma de nova cultura ético-
emancipatéria. Pois, sob esta conotagdo, os Direitos Humanos seriam um conjunto de
condigcdes que se ligam a dignidade e ao respeito no bojo da necessidade humana de se
emancipar, de ganhar autonomia frente as forgas opressoras do mundo, de alcancar a justica
social (FREIRE, 1978; 2005).

Concebidos como Direitos do Oprimido, os Direitos Humanos se estabelecem
como instrumentos de compreensao e de busca. Sdo, por assim dizer, também uma Pedagogia
do Oprimido, dada a sua capacidade de, a partir de concepgdes historicas do que se produz e
reproduz como “vida com dignidade”, criar-se e recriar-se no seu fazer, no contato dos seres
humanos entre si e com 0 mundo. “O ato pedagdgico s6 se da dentro do processo da praxis de
libertagdo, que ndo é s6 um ato revolucionario, mas todo ato transformativo humanizante em
prol dos oprimidos e para que deixem de ser oprimidos” (DUSSEL, 2002, p. 443). Com isso,
os Direitos Humanos resgatam os sujeitos e se resgatam pela agdo que estes empreendem em
favor da igualdade e da justica como parte imanente de um projeto de sociedade livre, justa e
solidaria.

E esta reabilitacdo dos sujeitos no dmbito do fazer juridico que, por um lado,
recupera e aprofunda, no Direito, a condi¢do de elemento essencial & vida em comunidade, e,
por outro, faz dos Direitos Humanos o modo mais legitimo de expressar o Direito; impede
que haja qualquer Direito que ndo sejam Direitos Humanos; atrela o fenémeno juridico ao
fundamento ético e a responsabilidade de aliar sua pratica a emancipacéo. Isto é, ao inves das
compreensdes que concebem o Direito como um dado, este aparece como praxis, como algo
que esta para ser construido e reconstruido ou, melhor, transformado. E produto histérico e
cultural que se aplica enquanto vai sendo elaborado como lugar de disputas, como locus de
tomada de posigdo daqueles que o vivenciam. Faz-se no dialogo que, inspirado ndo apenas na
troca de ideias e informacdes, mas, sobretudo, na necessidade de os sujeitos compreenderem o
lugar que ocupam, pode trazer & tona o processo historico e cultural de constituicdo das

categorias sociais em que cada qual se inclui, por conseguinte, pode ensejar a percepgao de si
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mesmos como sujeitos, que na sua incompletude, unem-se a outros sujeitos para superar
condicionamentos socialmente erigidos e alterar a realidade, bem assim o préprio fazer do

direito em favor da Justica Social.

2.3 “Tudo novo de novo/Vamos mergulhar do alto onde subimos” — Depois de des-
pensar o Direito, des-pensar a pesquisa juridica

Aparentemente, no ambito do pensamento marxista hegeliano adotado por Lyra
Filno, importa pensar macroscopicamente para identificar elementos estruturais que
condicionam as subjetividades, ou seja, que criam “falsas” compreensdes, de modo que
singularidades e particularidades revelem o universal (PINTO, 1979). Mesmo que haja um
contato com as falas dos sujeitos, estas sdo analisadas sob o propdsito de compreender como a
estrutura media e condiciona as relagcOes interpessoais e estas, por sua vez, limitam a
capacidade de analise e percepg¢do da realidade para entender as ideias dominantes, as ideias
que expressam de maneira abstrata a estrutura, as relagdes materiais dominantes como ideias
para manter a dominagdo (MARX, 2009, p. 338). Portanto, revelar as falas dos sujeitos é
também um meio de fazer, pela critica, ressurgirem as relagdes entre as ideias e suas bases
materiais (IASI, 2011, p. 80).

Embora ndo descarte essa possibilidade, ao tomar os pontos de vista, 0s
entendimentos, as percepgdes manifestadas por professores, professoras e estudantes como
chave de acesso a realidade vivenciada no ensino juridico, busco compreender no presente
trabalho como pensam, como concebem o Direito, para perceber como atuam no ambito do
ensino e vice-versa, como expressam uma concepgao de Direito pela forma como realizam o
processo de ensino-aprendizagem, que conflitos existem e que relagdes podem estabelecer
com os Direitos Humanos. Para além das limitacdes impostas pelas condi¢cdes materiais ao

espaco microscopico®®, é possivel identificar os condicionamentos que as compreensées

% para Pierre Bourdieu (2010), é um erro dos marxistas estruturalistas ignorar a estrutura dos sistemas
simbdlicos e a forma que o discurso juridico assume com especial peculiaridade. Ao manter foco na autonomia
relativa das ideologias, deixaram de lado a analise dos fundamentos sociais desta autonomia, as condicdes
historicas, as lutas que se deram no campo da politica para que emergisse um Direito protegido relativamente de
pressdes sociais, que, por sua forma, cumprisse sua funcdo. Isto é, perceber o Direito no interior da dicotomia
superestrutura/infraestrutura ajuda a perder de vista o conjunto de condigdes sociais em que o Direito se produz e
se realiza. O campo juridico, para Bourdieu, deve ser visto a partir de uma dupla Idgica, a das relacdes de forca,
que determinam a estrutura e os conflitos de competéncia internos ao Direito, e das produgdes doutrinérias que
determinam as decisfes judiciais. J& para Boaventura de Sousa Santos (2001), é um erro do pensamento
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propagadas no espago mais restrito expandem para o espago mais amplo do “ensino juridico”
ao tempo que se nutrem deste e de sua ligagdo com a sociedade como um todo. Estes sdo
também elementos possiveis para responder a pergunta “o que é Direito, para poder ensina-
l0?”, de Lyra Filho, agora, com foco aprofundado nas relagbes microscopicas de ensino-
aprendizagem, que pode também refazer a pergunta de pesquisa “para como se da 0 ‘ensino
juridico’, para compreender o Direito?”, como explanei.

Na verdade, adotar como ponto de partida uma forma ndo convencional de
Direitos Humanos e, igualmente, uma compreensdao ndo hegemodnica de Direito, indicadas
acima, aceito o desafio langado por Roberto Lyra Filho ao tomar como epigrafe de seu
“Pesquisa em que Direito?” uma frase em que Schopenhauer defende que a novidade como
tarefa nas Ciéncias Sociais ndo esta em estudar o que nunca foi estudado, mas depositar sobre
0 que parece 6bvio uma forma nova de pensar (diz literalmente a citacdo: “a tarefa ndo é
contemplar o que nunca foi contemplado mas pensar como ainda ndo se pensou sobre o que
todo mundo tem diante dos olhos” (apud LYRA FILHO, 1984). Proponho, sem receio de que
a tentativa se transforme em erro, um olhar novo, por conseguinte, me proponho a olhar de
novo o “ensino juridico”.

Resolvo correr esse risco por compreender que muito se tem falado sobre a
necessidade de construir métodos e ferramentas de trabalho capazes de mostrar alternativas
aos caminhos percorridos pelas Ciéncias Sociais, e, como defendo, que sinalizem modos de
congregar um pensar critico-interdisciplinar com uma efetiva capacidade de elaboracéo
tedrico-prética, isto é, sejam um meio adequado e id6neo de construir teoria no contato com o
campo de pesquisa®®, quem sabe até, de contribuir para a construcdo de novos paradigmas na
pesquisa juridica e na pesquisa em geral.

Apesar da diversidade e mesmo, em certos aspectos, da incompatibilidade de
ideias, inspirar novos métodos de investigacdo cientifica é a proposta de pensadores como
Thomas Kuhn (2006); Pierre Bourdieu (2002; 2010); Boaventura de Sousa Santos (2001;
2007); Orlando Fals Borda (1985; 1990); Paulo Freire (1990; 1998; 2005), entre outros, ao

tecerem criticas sobre 0 modo como se constitui a Ciéncia Moderna de matriz Europeia.

marxista, somente corrigido por Gramsci com 0 seu conceito de hegemonia e contra-hegemonia, a dicotomia
infra-estrutura e superestrutura, principalmente porque esta deixa de perceber os elementos da infra-estrutura que
se reproduzem na forma superestrutural tanto quanto aqueles que da superestrutura se reproduzem na forma
infra-estrutural por meio da absorc¢&o reciproca.
% Depreendo essa compreensdo das criticas que se fazem aos métodos de pesquisa universalizados pelo
eurocentrismo nas Ciéncias Sociais (Boaventura de Sousa Santos, Enrique Dussel, Milton Santos, Florestan
Ferandes, Paulo Freire, Orlando Fals Borda, Oscar Jara Holliday, Darcy Ribeiro, entre outros), pela
colonialidade do saber e do poder (Edgardo Lander, Anibal Quijano, Aimé Cesaire, Santiago Castro-Gomez,
entre outros), com a tentativa de criar novas formas de investigacdo cientifica.
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Para Thomas Kuhn (2006), a maior parte da producéo cientifica é dirigida para o
reforco e acabamento de um paradigma, isto €, sdo operagbes que ddo apoio a teorias,
procedimentos organizados em um método e pressupostos ou principios metafisicos sob que
se organiza determinada ciéncia. Portanto, a “pesquisa normal” trabalha com teorias e
fendmenos ja admitidos pelo paradigma; ndo tem como pretensdo fazer emergir novos
fendmenos, inventar novas teorias; € mesmo intolerante com as novidades tedricas que ndo se
adaptam em perfei¢do a estrutura de pensamento posto, de modo que, no caso das Ciéncias
Exatas, foco direto das reflexdes de Kuhn, seja enquadrada a natureza em padrdes
preestabelecidos, que se tornam regras quase inflexiveis a serem seguidas pelos cientistas.

Neste aspecto, a pesquisa se concentra em problemas cada vez mais restritos e,
para reafirmar os pressupostos metafisicos de que decorre como encadeamento l6gico e sem
0s quais se desnatura, com efeito, contribui para a dissolu¢do do préprio paradigma, busca se
aprofundar em detalhes para investiga-los em profundidade.

A “ciéncia normal”, como denomina Kuhn, vé-se abalada quando as estruturas
modelares em que se organiza tem sua inquestionabilidade destituida. Por uma dindmica
interna de que depende a inovacao e o desenvolvimento cientifico, emergem formas distintas
de pensar fenbmenos anteriormente controlados, bem assim os limites do paradigma na
explicacdo de certas caracteristicas ou condi¢cdes a que se expde 0 objeto de investigacdo. O
aumento na comunidade cientifica da sensacdo de estar sob comando de um aparato
explicativo ou de estudo que ja ndo funciona adequadamente gera a crise que pode
desencadear a “revolucéo cientifica”.

Em alguma medida, as ideias de Thomas Kuhn dialogam com as categorias
“campo” e habitus, de Pierre Bourdieu (2002; 2010). Para o pensador francés, embora seja um
lugar de disputas pela afirmacdo de o que é o campo, qual 0 método, os instrumentos mais
adequados, os resultados a serem alcangados, o que se deve pesquisar, 0 campo também é um
lugar de controle. Nele, estd estabelecido um habitus, que, no caso da ciéncia, é a
formalizacdo de um saber, a incorporacdo de uma teoria em uma técnica, mas, por outro lado,
ndo deixa de ser a reproducdo de verdades da prética cientifica, a assimilacdo de regras
inconscientes generalizadas pela forma como se impde o sentido pratico do “oficio”, que séo

também o “requisito de admissdo” e o “reconhecimento” de quem atua no campo.

Um cientista € a materializacdo de um campo cientifico e as suas estruturas
cognitivas sao homdlogas a estrutura do campo e, por isso, constantemente ajustadas
as expectativas inscritas no campo. As normas e principios, que determinam, se
quisermos, 0 comportamento, do cientista, sé existem enquanto tal (...) porque séo
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entendidas por cientistas familiarizados com elas, o que os torna capazes de as
perceber e apreciar, e a0 mesmo tempo dispostos e aptos a cumpri-las (BOURDIEU,
2002, p. 62).

H& uma tendéncia do campo cientifico a auto-reproducdo, ndo sendo possivel
transforma-lo drasticamente dentro da ordem que nele se manifesta. Somente uma
“revolucdo”, a quebra abrupta da estrutura simbolica, provoca uma ruptura epistemologica
completa no campo.

Neste sentido, aventuro-me a dizer que as propostas de Thomas Kuhn e de Pierre
Bourdieu, em que pese admitirem a possibilidade de uma quebra de paradigmas, este
rompimento da ordem cientifica e da l6gica por ela imposta para a pesquisa ocorrem [ou ndo
ocorrem] em decorréncia de uma acdo sub-paradigmatica. A substituicdo de um paradigma
por outro ndo se da pela oposicdo de dois paradigmas distintos que se opdem por
incompatibilidade constitutiva, mas por sucesséo, apos a percepcdo dos limites que a estrutura
modelar ou o capital simbdlico possui. Em Bourdieu, tomando como base a ideia de que o
campo determina o cientista e se reproduz pelo habitus incorporado, ainda se vé que a
mudanca s se d& dentro do campo e sob controle dele ou pela ruptura revolucionaria.

Nisso, distinguem-se de Boaventura de Sousa Santos (2001; 2007), para quem o
momento atual se configura pela transicdo paradigmaética, pela crise da forma Moderna de
pensar dada pelo confronto com problemas e necessidades sociais mais complexos do que 0s
modelos filos6ficos e 0s métodos cientificos pré-estabelecidos sdo capazes de compreender e
de corresponder. Ao contrario, ndo sO reproduzem o status quo como nao admitem
construgdes tedrico-cognitivas para além da ordem posta.

Na visdo de Boaventura, para produzir ciéncia na transicdo paradigmatica, é
preciso ‘“escavar o passado em busca tradi¢cGes intelectuais e politicas banidas ou
marginalizadas” (2001, p. 186) para construir uma ciéncia da utopia, um novo modo de
producdo de conhecimento atento as suas consequéncias, com efeito, que ndo admita a
neutralidade em sociedades plenas de injusticas. H&4 que se proceder a uma desconstrucdo
total denunciando os modos de producéo de auséncias, tais como a tomada do saber cientifico
como Unico saber legitimo e rigoroso; a tomada da histdria dos paises desenvolvidos como
direcdo a ser seguida por todos os demais povos do planeta; a naturalizagcdo de hierarquias
entre 0s seres humanos; a ideia que o capitalismo encerra a produtividade do trabalho
humano; com vistas a fazer surgir o reconhecimento de outras epistemologias e outros
saberes; de temporalidades ndo-lineares; de distintas formas de ser; a articulagéo entre o local,

0 nacional e o global; que reconhegca os modos diversos de producdo e de organizacdo
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econdmica. Em outras palavras, a “ciéncia da turbuléncia” que Boaventura propde representa
a descolonizacgéo, a deslocalizagdo do saber, permitindo o reconhecimento da periferia como
locus de um conhecimento que adota outras formas de se fazer, que se admite desde outras
perspectivas, analises e intervencdes ndo-imperiais no mundo. (SOUSA SANTOS, 2001;
2007).

Na mesma linha de pensamento, Orlando Fals Borda (1984; 1990) e Paulo Freire
(1984; 1990), propbem desencastelar a pesquisa para que se produza conhecimento em
didlogo com os sujeitos que, na pesquisa tradicional, foram sempre meros informantes do
estudo; revelar a relagdo que o pensar hegemdnico possui, por meio de objetos, dados e fatos
adaptados, com a reafirmacdo do sistema capitalista e a dominacgéo de classes; compreender a
realidade como mais do que fatos vistos em si, incorporando-se a ela as percepc¢des dos
sujeitos sobre os acontecimentos (dialética entre objetividade e subjetividade); reconhecer a
ciéncia como produto cultural destinado a responder a situacGes coletivas concretas; analisar a
ciéncia moderna como uma construcdo que se materializa em regras, métodos e técnicas que
expressam uma razdo convencionada pela comunidade de cientistas, portanto, que servem a
um propdsito pré-determinado.

Especificamente para Borda (2012), é preciso haver uma reorientacdo da pesquisa.
Na América Latina, existe uma realidade que exige a construcdo de ideias e de metodologias
proprias, mais adequadas para analisa-la e descrevé-la, uma vez que os marcos de pensamento
e as categorias vigentes nos paradigmas europeus e estadunidenses ndo sdo suficientes e/ou
criam dificuldades tedricas e metodoldgicas para os estudos cientificos latino-americanos, até
mesmo obrigando alteracGes para que a realidade caiba nos parametros de analise social. Isso
ndo significa pensar uma ciéncia ou uma sociologia, como ele chama, que abra mao dos
instrumentos e ferramentas de trabalho constituidas pelas formas tradicionais de investigacdo
social desenvolvidas na Europa e nos Estados Unidos. Mas, declarar independéncia intelectual
em relacdo a esses aportes. Superar o colonialismo, o carater imitativo da ciéncia produzida
na América Latina, estabelecer uma relacdo de igualdade com estudiosos de todas as partes do
planeta, dialogar com novas correntes tedricas sem dogmatismos e preconceitos, sempre com
vistas a criar novas formas de trabalho e pensamento que possam se integrar ao arcabouco de
instrumentos da comunidade universal de cientistas sociais. Portanto, pensar uma Sociologia
comprometida com o que chama de “metas radicais do progresso, com o bem-estar e da
justica social fixadas historicamente pelo povo” (p. 65) ndo significa desempenhar uma
atividade irracional ou capaz de frustrar os par@metros de trabalho necessarios ao
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reconhecimento cientifico de sua atuacdo. O que considera como “afd patriético” ndo pode
justificar a eliminacdo da objetividade de pesquisa. Apenas ligar o trabalho do investigador
com a realidade e seu contexto de mudanca social.

Para Borda (2012), uma necessaria “Ciéncia Social Critica” incorpora a
Sociologia, a Historia, a Economia, a Geografia, a Psicologia, a Antropologia, a Ciéncia
Politica e o Direito, para formar algo proximo daquilo que se chamava no século XIX de
“Economia Politica” somada as contribuicdes da “teoria critica” de Marx e Engels, da Escola
de Frankfurt nas décadas de 1950 e 1960 e do pensamento marxista que se desenvolveu em
varios paises ao longo dos ultimos séculos. Todas estas estariam reunidas sob o manto do
Materialismo Historico, que, como filosofia da histdria, poderia desvelar a esséncia da ordem
social capitalista, os mecanismos usados pela ciéncia burguesa para encobrir a luta de classes
e a situacdo real vivida pelos grupos explorados e oprimidos, ao tempo em que se
estabeleceria como guia cientifico e instrumento de luta. E o que afirma citando Luckécs.

A “Ciéncia Social Critica” é uma praxis cujos instrumentos e resultados vao sendo
validados a partir das necessidades das massas. E igualmente a praxis, entendida como a
unidade dialética entre a teoria e pratica, o critério de validacdo dos conhecimentos
produzidos por meio das técnicas adotadas no &mbito da pesquisa. Ao mesmo tempo, na acdo
concreta produzida em processos sociais, como se revela essa complexa unido entre
pensamento e agir, ndo cabe a causalidade linear tal como defendem certos estudos de
ciéncias sociais com natureza positivista. “(...) La accion no va determinada en sentido Unico,
sino que tiene una determinacién multiple dentro del proceso o marco en el cual adquiere
sentido” (BORDA, 2012, p. 217). Somado a isso, para Borda, a “Ciéncia Social Critica” ndo
admite a separagdo entre 0 sujeito e o objeto da pesquisa, uma vez que o investigador pode,
ele mesmo, experimentar os efeitos de seu trabalho, ademais de ser no campo, no terreno, de
realizacdo da pesquisa que vai ajustando as ferramentas analiticas de trabalho as necessidades
reais, conforme indica o grupo ou organizagdo com o qual trabalha. Sobre os conceitos, estes
n&o séo vistos como absolutos, da mesma forma como nédo se pode absolutizar as leis e tomar
as definicdes como dogmas. Isso seria fazer da teoria um fetiche, um objeto de culto
supersticioso e excessivo. “(...) los conceptos, las definiciones y las leyes, aunque necesarios
para ligar la realidad observada a la articulacion intelectual, es decir, para fundamentar las
representaciones de la realidad, tienen un valor limitado y circunscrito a contextos
determinados para explicar eventos y procesos”. (2012, p. 221). Essas compreensdes seriam

indispensaveis para a criagdo de novos paradigmas e mesmo para permitir que se realize a
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validade destes e das producbes cognitivas realizadas sob essa base paradigmaética da “Ciéncia
Social Critica”. Do mesmo modo, ao se constituir como praxis, como acdo-reflexdo no
contato direto com conhecimentos de distintas naturezas (senso comum, sistematizacdes da
ciéncia, saberes populares) situados na realidade concreta, a acgdo investigativa sob o
paradigma critico é acdo para transformar o mundo, diferente de como o positivismo
interpreta a praxis (manipulacdo tecnoldgica e controle racional dos processos naturais e

sociais). Em outras palavras, é acdo politica.

“(...) Este es un aspecto fundamental del método de investigacién porque, como
queda dicho, el proposito de éste es producir conocimiento que tenga relevancia para
la préctica social y politica: no se estudia nada porque si. Siendo que la accidn
concreta se realiza a nivel de base, es necesario entender las formas como aquélla se
nutre de la investigacién, y los mecanismos mediante los cuales el estudio a su vez
se perfecciona y profundiza por el contacto con la base” (BORDA, 2012, p. 228).

Em sintese, para uma “Ciéncia Popular”, Orlando Fals Borda (1990) propde seis
principios metodoldgicos: a) respeito pela cultura e pela Filosofia do ser humano comum em
uma atuacdo comprometida com a causa popular; b) antidogmatismo; c) dialogicidade
baseada na necessidade de restituir a voz reprimida dos grupos subalternos por meio do
resgate da historia de lutas populares, comunicagdo simples e adequada, participacdo direta na
pesquisa, seja conhecendo o que esta sendo pesquisado ou aprendendo e aplicando técnicas de
investigacdo cientifica; d) construcéo e devolucdo dos resultados de pesquisa com 0s sujeitos
participantes do processo; e) articulagdo de conhecimento concreto com o conhecimento
nacional e geral; €) humildade para ouvir o outro, romper com as assimetrias e incorporar
pesquisadores populares ao estudo.

Estas compreensdes e propostas para pensar a pesquisa social podem se relacionar
ao entendimento de Paulo Freire de que a “educacdo é um ato politico” (FREIRE, 1998), ou
seja, da-se contra ou a favor de alguém, sendo este representado a um s6 tempo por grupos
sociais, por certas expressdes de subjetividade, por modos de ser, por gentes que ocupam um
lugar subalterno no modelo econdmico dominante e nos processos de acumulacéo de capital.
Se educar tem essa perspectiva politica, é decorréncia imediata dessa concep¢do que todo

conhecimento ou toda forma de conhecer, esteio da educacdo?, também é um ato politico.

%6 Segundo Paulo Freire (1999), uma sociedade promove educacéo quando descobre que sua preservacao néo se
dard se a cada geragdo for preciso reiniciar todo o processo de producdo de conhecimento. Em meio a essa
descoberta da educacdo como ato cultural, os sujeitos também compreendem que ela estd sempre relacionada
com um visdo de mundo e com objetivos quanto ao que se pensa e faz quanto ao lugar das pessoas na sociedade.
Portanto, € igualmente um ato politico. Pode estar a disposi¢do de um projeto de libertagdo, de autonomia, de
ndo-opressao e de ndo-exploragdo ou o contrério.
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Pois, os processos de cognicdo, incluindo-se as producgdes cientificas, estdo baseados em e séo
sustentacdo para formulacBes tedricas elaboradas de acordo com objetivos, concepcdes e
maneiras de estar no mundo igualmente contra ou a favor de alguém, condicionadas por
paradigmas e/ou enfrentando padrdes de reflexdo e objetivos dominantes. Todos pretendendo
a propagacdo e a hegemonia com vistas a se transformarem em senso comum. Melhor,
produzem-se do senso comum, sistematizam-se e tentam retornar ao cotidiano ou se
cotidianizar como um novo senso comum (BORDA, 2012; FREIRE, 1998; SOUSA
SANTOS, 2001).

Paulo Freire, ao pensar no caréter politico da ciéncia, langa a pergunta: “a quem
sirvo com a minha ciéncia?” (1990, p. 36). E, justifica a sua indagacgdo: “esta deve ser uma
pergunta constante a ser feita por todos nés. E devemos ser coerentes com a nossa opcao,
exprimindo a nossa coeréncia na nossa pratica” (1990, p. 36).

Neste aspecto, a pesquisa para Freire é um ato pedagdgico ou um ato de
conhecimento desempenhado entre pessoas que se reconhecem enguanto sujeitos
cognoscentes e enguanto sujeitos de sua historia no dialogo de compreensbGes sobre a
realidade. Tem como principio, portanto, a horizontalidade, de modo que ndo haja, por parte
de pesquisadores e pesquisadoras profissionais, sobreposi¢do, sufocamento e/ou tentativa de
substituicdo dos sujeitos que vivenciam determinadas circunstancias materiais e imateriais na
disposicdo de atos transformadores de sua existéncia concreta estudada. Como parte de um
projeto de mudanga, a investigacdo cientifica assume como condi¢do gnosiologica a
possibilidade de aprendizagem conjunta entre profissionais de pesquisa e grupos populares e
aponta como objetivo central tornar a constatacdo da realidade processo de formacdo de
sujeitos populares que, analisando as condi¢cGes em que estdo inseridos, podem refletir e
construir compreensdes e atitudes mais complexas. Isto é, do ponto de vista dos grupos
populares, a medida que desenvolvem sua praxis investigativa, podem ir superando um
“conhecimento ingénuo” utilizado para significar suas circunstancias objetivas de vida e
igualmente podem se colocar em condicdes de desempenhar reflexdes mais condizentes com
a transformacdo concreta do mundo a sua volta. Concomitante a isso, em relacdo aos
pesquisadores e as pesquisadoras profissionais, na pesquisa com grupos populares estes e
estas podem construir analises mais e mais proximas da vida concreta, com efeito, ir
superando formas tradicionais de construgdo de ideias que parecem querer enquadrar as
complexas relagdes e fatos sociais em teorias abstratas (FREIRE, 1990; 1998; MEKSENAS,
2007).
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Nestas concepgdes gnosiologicas de pesquisa, habita outra que pode ser
imediatamente deduzida. E a superacio da dicotomia sujeito-objeto, tendo como premissa de
gue 0s sujeitos, ao pesquisarem sua realidade e ao analisarem 0 modo como se déo suas
relagdes e circunstancias concretas de vida, estdo produzindo conhecimento que parte deles e
se constitui por eles sobre eles, ainda que tenham o auxilio de pessoas iniciadas em pesquisa a
partir da universidade. Pois, neste caso, a pesquisa ndo esta diretamente vinculada aos
propositos individuais de quem a desenvolve com pontos de vista de profissionais habilitados
para tanto; ndo estd a sua disposicdo com a finalidade de obter titulos, prémios,
condecoracdes. O objetivo central € permitir a transformacdo social. N&o é a pesquisa em si
nem as vantagens exclusivas de quem a promove. Por conseguinte, ndo tem por que a
verticalizacdo ou a consideragdo de integrantes de grupos populares como objetos, como
meros informantes, como elementos de que se fala (FREIRE, 1990; 1998; MEKSENAS,
2007).

Ainda, dessas compreensfes gnosioldgicas, infiro que a pesquisa para Paulo
Freire ndo esta preocupada em estudar a regularidade de fenémenos com o propésito de
projetar e controlar o futuro ou mesmo tem um carater prescritivo da realidade. O que parece
determinar os processos investigativos para Freire € a necessidade de compreender o presente,
a concretude das relacGes, tendo como base a sintaxe, a seméantica e as metéforas utilizadas
pelos sujeitos que vivenciam determinadas condi¢des para significarem sua existéncia sob
certas circunstancias materiais e imateriais (FREIRE, 1990).

Estes elementos fundamentais de pesquisa para Paulo Freire serdo melhor
esbocadas adiante quando apresentar a maneira como faco a adaptacdo do método de
levantamento do universo vocabular e elaboracdo de conteldos pedagogicos, também
chamado pelo pensador de “método antropoldgico” (FREIRE, 1998), para o estudo aqui
realizado. Por enquanto, é valido compreender em termos gerais como defende e o que
significa repensar gnosioldgica e epistemologicamente a investigagdo social para Paulo Freire.

Com a pesquisa juridica nao é diferente. Propdem mudancas na forma de pensar o
préprio Roberto Lyra Filho (1984), também Boaventura de Sousa Santos (2001), Luis Alberto
Warat (2002) e, entre outros, Roberto Kant de Lima e Alex Varella (2009), que procuram
pensar o Direito a partir do método da Antropologia. Todos tém em comum o fato de, ao
propor um método para a pesquisa juridica, defender a necessidade de refletir sobre o Direito
de que se parte para a atividade cientifica.
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Como ja abordei acima e retornarei mais adiante sobre as criticas de Roberto Lyra
Filho, passo as perspectivas metodoldgicas defendidas Boaventura de Sousa Santos, agora,
com 0s argumentos quanto a des-pensar o fendmeno juridico para construir o que chamou de
uma “concepcao pds-moderna de Direito”.

Neste sentido, Boaventura defende que é preciso admitir que o Estado, de fato,
nunca foi o lugar exclusivo de produgéo do Direito, nem no plano internacional, que tem seus
modos préprios de regulamentacdo, nem no plano interno, em que maltiplas formas de
manifestacdo juridica subsistem e, mesmo, concorrem com a expressdo juridica estatal.
Portanto, na transicdo paradigmatica, a primeira premissa metodoldgica para des-pensar o
Direito consiste em “separar 0 Direito do Estado” (2001, p. 171) com vistas a compreender
que o Ente estatal ndo monopoliza nem se deixa monopolizar pelo que ele mesmo concebe
como Direito, bem como para perceber que a negacdo da existéncia de multiplas formas
sociais de manifestacdo juridica eliminou ou quase anulou a capacidade libertéria do Direito
Moderno. Esta precisa ser recuperada juntamente com as tradigdes rejeitadas ou
marginalizadas.

Seguindo a direcdo de que é preciso separar o Direito do Estado, a segunda
premissa de Boaventura é que, se, por um lado, com a Modernidade, o Direito passou a ser
monopdlio exclusivo do Estado, por outro, o fendmeno juridico também foi aprisionado na
dicotomia Estado/Sociedade Civil. Esta dualidade pode ser superada admitindo-se que, mais
complexo do que perceber o Estado como lugar de concentracdo do poder, da disposi¢ao
exclusiva das vontades publicas, bem assim, da producdo normativa, € o conceito gramsciano
de “sociedade politca” que absorve toda “a constelacdo politica global das sociedades
capitalistas” (apud SOUSA SANTOS, 2001, p. 174) e permite entender a reproducdo da
Sociedade Civil na forma de Estado e do Estado na forma de Sociedade Civil em uma
reciprocidade que implica na necessidade de enxergar globalmente o Direito, ou seja, em
meio a este emaranhado politico que articula o local, o nacional e o transnacional.

Por Gltimo, é preciso perceber que, entre a tensdo regulacdo/emancipacdo, a
Modernidade, por suas estratégias de consolidar o Estado Constitucional, reduziu toda a
politica e seu carater emancipatorio ao Direito posto, por conseguinte, ao Estado de que
emana tal expressdo de juridicidade. Em outras palavras, passa a assimilar a perspectiva de
“mudanca social normal” (2001, p. 184), dentro da lei, sem rupturas abruptas e consideraveis,
0 que destitui o Direito da capacidade revolucionéria que trazia no contexto das lutas de
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transformagdo empreendidas ao longo da historia, especialmente aquelas dos séculos XVII e
XVIII.

Sobre essas criticas, Boaventura (2001; 2007) ergue sua “concepg¢do pds-moderna
de Direito”. E verdade, esta nio concebe a perda de centralidade do direito estatal, que tem
sido reproduzida como fator politico decisivo por mecanismos diversos de aculturacdo e de
socializagdo (2001, p. 222). Todavia, esse Direito “pds-moderno” esté alicercado em uma
forma de pensar cientifica que envolve ndo apenas o diadlogo e a dialética entre os diversos
espacos de producdo social. E expressdo de uma “epistemologia do Sul” e redne, em um
mesmo paradigma, a solidariedade, a reciprocidade, a criatividade social, a re-localizagéo do
ser humano na natureza, como parte dela e como capaz de provocar a catéstrofe e a solugéo
dos problemas socioambientais, juntamente com a subversdao do Norte como lugar exclusivo
de emanacéo de conhecimento.

De forma semelhante ao que acima explanei quanto ao pensamento de Bourdieu
sobre o campo cientifico, Luis Alberto Warat (1993; 2002) considera a ciéncia do Direito
condicionada e determinada pelo que chama de “sentido comum tedrico” e pela dogmatica.
Estes se inter-relacionam a medida que as constru¢fes dogmaticas se valem do “sentido
comum tedrico”, ideologias praticas disciplinares da atividade dos juristas que se apresentam
como uma “montagem de nogGes — representagcdes — imagens — saberes presentes nas diversas
praticas juridicas” (1993, p. 101), como um pano de fundo de uma forma de “fazer cientifico”
juridico que se propaga como Unica possivel.

Em outras palavras, para Warat, o “sentido comum dos juristas” é a expressao “de
um imenso leque de fatores e variaveis surgido do saber acumulado e da experiéncia que
conformam as estruturas cognoscitivas e 0s raciocinios l6gico-demonstrativos do homem de
ciéncia” (2002, p. 35); sdo representacdes que, ao longo da historia da ciéncia juridica e de
seus saberes acumulados, vao se institucionalizando e se tornando regra com a qual quem se
aproxima do Direito deve se familiarizar para ser admitido neste ambito. Portanto, a atividade
de producgdo de conhecimento juridico ndo é neutra. As experiéncias que se constituem na
pesquisa tém suas significacdes pré-definidas pelo sutil ordenamento assumido como préprio
da Ciéncia Juridica.

Ainda, apesar de ser o Direito uma ciéncia argumentativa, persuasiva, estes
mesmos raciocinios l6gico-demonstrativos (condicionados e determinados) se colocam para o
pensamento dogmatico, juntamente com o pretexto de que possuir um objeto e um método é o

suficiente para se classificar como uma atividade cientifica. Se vem da repeticéo, é a repeticdo
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0 que produz a dogmadtica juridica com a circunscrigdo de seu campo de pesquisa ao Direito
estatal vigente, identificavel na lei. De forma semelhante, é parte de seu método, mas do que
um raciocinio ldgico-demonstrativo, uma racionalidade l6gico-dedutiva, silogistica, que se
desvincula da realidade social e de sua natureza humana para se creditar a condigdo de

conhecimento neutro.

(...) sob a aparente aceitacdo do direito positivo, surgem diretivas para a sua
reformulacdo, compromissos ideoldgicos, pretensdes de justificacdo. Explicacdo e
justificacdo recebem apenas um tratamento maniqueista, j& que em realidade a
atitude diferenciadora entre ambos é apenas um argumento de socializacdo. Por isso,
aparecem [sic] uma série de falsos conceitos, sem forga explicativa mas com amplo
poder retorico, que condicionam a prética juridica, convencendo seus protagonistas
do carater inquestionavel de certas justificacdes.

A funcdo valorativa, 0 compromisso, se se exerce sob a aparéncia de uma explicacdo
neutra, a intencéo justificadora se veste com uma roupagem descritiva.

Desta forma, as teorias juridicas adquirem o “status” de uma racionalizacdo
ideoldgica através da qual se explicitam as duas funcbes basicas da ideologia: o
controle social e a reconstrucéo cognoscitiva. (WARAT, 2002, p. 42).

Com esse propdsito, surgem, por meio da dogmatica juridica, categorias pseudo-
explicativas que negam a condicdo ideoldgica de uma producéo voltada para a reafirmacéo da
ordem posta, e o discurso encantado, magico, mistico, que sustenta a dominacao simbdlica
por meio rituais e liturgias.

Ao criticar essa forma como a dogmatica juridica se mantém ao longo da historia,
Warat (2002) ndo defende a existéncia de uma Ciéncia do Direito imune a ideologias. Pensa
em uma construgdo cientifica que ndo esteja refém do pensamento ideoldgico por ser
exclusivamente uma ideologia, como a dogmatica. Por conseguinte, que seja formulada a
partir de uma “consciéncia critica do Direito e da Sociedade” (2002, p. 42), com controle
epistemoldgico, capaz de articular criticamente teoria e préatica. E, portanto, uma ciéncia
juridica que surge a partir de um corte epistemoldgico realizado dentro do “sentido comum
tedrico”, utilizando-se de suas contradicdes, explanando o ndo-dito, para, desde suas
entranhas, abri-la a outras formas de producdo cognitiva.

Em busca de um olhar da Antropologia sobre a pesquisa em Direito, recorro a
Roberto Kant de Lima e Alex Varella para quem, em geral, a investigagdo juridico-cientifica
tradicional percebe o Direito como o Direito codificado. Com efeito, tende a negar ou reduzir
a importancia de outras formas de manifestacdo de juridicidade para fazé-las submergir ao
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Direito dos legisladores e dos juristas. Mas, para além de um conjunto de normas, é um
instrumento por meio de que se erguem os limites e se constituem as fronteiras & vida social?’.
Na investigacdo tradicional, hd uma confusdo entre ciéncia juridica e doutrina,
porque, percebendo o Direito como emanagéo estatal, segundo Lima e Varella, ndo pode ser
outra coisa, sendo, “um projeto normativo e autoritdrio que pretende se impor
homogeneizando, essencializando, totalizando e unificando a ordem social” (2009, p. 122).

De qualquer forma, a pesquisa tradicional, dogmatica, que faz apologia a uma
concepcdo transcendental de Direito, é apenas um dos dois caminhos que a investigacdo
cientifica juridica tem percorrido no Brasil. O outro, oposto e incompativel com o anterior,
que ¢ a pesquisa pelo que Kant de Lima e Alex Varella chamam de “via da denincia”. Esta se
preocupa em expor as ideologias e os privilégios de classe dispersos na lei, a conivéncia da
ordem legal com a manutengdo da ordem excludente, denunciar a pseudo-neutralidade
axioldgica do sistema e defender uma transformacéo de toda a ordem juridica (2009, p. 90).

Ambas as formas de pesquisa estariam presas a uma perspectiva essencialista, de
“inspiracdo nitidamente totalitaria, posto que [sic] avessa a diferenca e desejosa de reduzir
toda a multiplicidade do mundo social a uma unidade essencial, seja na forma de tal elogio ou
de tal dendncia” (LIMA, VARELLA, 2009, p. 91).

Portanto, para pensar um novo método a pesquisa juridica, seria preciso
desconsiderar a concepc¢do hegemdnica de Direito, isto €, seria necessario reconstituir o objeto
da ciéncia do Direito, de modo que este pudesse, na mesma direcdo de outras Ciéncias
Sociais, baseado na realidade concreta, assimilar distintas compreenses socialmente
coexistentes de ordem, compreender e respeitar as mais diversas formas de vida e de
contextos vivenciados por diferentes grupos sociais.

Neste sentido, Roberto Kant de Lima e Alex Varella, tanto quanto Roberto Lyra
Filho, parecem entender que, se 0 objetivo é propor um método de pesquisa em Direito, ha
que se compreender, concomitantemente, o que é Direito. Para tanto, é fundamental constituir

uma forma de pensar o fendmeno juridico a partir das relacbes complexas que o formulam e

2T Pensando nas ideias de Kant de Lima e Alex Varella, eu diria que o direito codificado, expressdo dos
legisladores e juristas, € uma forma de impor limites as formas de vida diversas da estabelecida em lei, mas, ao
mesmo tempo, é um meio para estabelecer as fronteiras, de se fazerem as pontes entre as diversas formas de vida
que coabitam determinado territorio com o direito oficial. Ndo falo em coexisténcia das mais variadas formas de
vida entre si, pois parece ser uma pretensdo a uniformizacdo ou a normaliza¢do da sociabilidade por meio da lei.
E, a0 negar as diferentes juridicidades, bem assim, as diferentes cosmologias de que parte a diversidade juridica,
que a lei também funda a sociedade e atribui a ela um carater aparentemente abstrato, amorfo, generalizador e
padronizado.
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do modo como socialmente se realiza, ou seja, assentado na realidade. Quer dizer, é preciso
reunir Filosofia e Ciéncias Sociais para compreender o que é Direito.

A diferenca entre estes pensamentos estd na sua forma de se materializar.
Aparentemente, para Kant de Lima e Alex Varella, as Ciéncias Sociais devem ser as
informadoras, € delas que se deve partir, € nelas que a Ciéncia Juridica deve buscar
instrumentos para constituir um conceito de Direito capaz de expressar simultaneas
juridicidades. Para Lyra Filho, no entanto, Sociologia e Filosofia, no sentido de pensar
sociologico sobre o Direito e pensar filos6fico sobre o Direito, fazem-se em uma unidade
complexa de colaboracdo, ou melhor, uma unidade dialética, para compreenderem o Direito
como resultado ndo-definitivo de um conflito histérico de juridicidades no processo de
construcdo da Justica Social.

Pensando ndo apenas na pesquisa, mas também em como se constituem o0s
instrumentos de propagacdo das descobertas que se fazem nesse campo por meio do ensino,
Lyra Filho relne a concomitancia da Sociologia e da Filosofia em perguntas dialéticas, tais
como “o que é Direito, para que se possa ensina-lo?”; “Pesquisa em que Direito?”. Sdo estas
indagac6es uma forma de congregar em si pesquisa e “ensino” juridicos com o ser do Direito,
indicando a imanéncia entre universos cuja solidez se da com o alinhavar dindmico e
totalizador de observacbes da realidade e esquemas referenciais de natureza cognitivo-

conceitual?®.

1.7 — A chave de abodbada (...) ndo reside (...) numa teoria que se desinteresse da
comprovagdo empirica (ja que fendbmeno €, em todo caso, a casca do fruto
transempirico e as relacbes essenciais ndo estdo fora, mas dentro e no cerne das
manifestacdes fenoménicas). E, todavia, aquela chave tampouco se encontra, num
passeio pelos fatos desalinhavados (ou mal alinhavados, com o fio grosseiro de
crencas e preconceitos subliminares).

Por isto mesmo é que Merleau Ponty conclamava os fildsofos e os socidlogos a mais
fecunda cooperacdo — a fim de que os primeiros ndo se julguem senhores dum saber
mais elevado, a dissolver-se nas idéias [sic] desnutridas (pela caréncia de matéria
prima [sic]); e os segundos ndo se considerem donos do Unico saber efetivo, porque
se entopem com fatos (arrebanhados conforme o modelo duma filosofia bruta,
inconfessa e presumida).

1.8 — A colaboracéo do sociologo e do filésofo ndo € s possivel: ela € necessaria,
para evitar, de um lado, que se introduza, no tratamento dos fatos, uma filosofia
canhestra e subrepticia [sic]; e, de outro lado, que, na producédo de idéias [sic], se
delineie uma filosofia anémica e pretensiosa.

% Chamo de esquemas referenciais de natureza cognitivo-conceitual, os fundamentos ou conhecimentos
abstratos que se podem produzir solitariamente ou em conjunto a partir de outros fundamentos ou conhecimentos
abstratos Ou seja, sdo as lentes que se constituem a partir de experiéncias de aprendizagem, bem assim
condicionam a forma de olhar e de compreender as situagdes que os seres humanos criam ou com que interagem
ao longo da vida. S&o suas referéncias para analisar fatos com os quais possui familiaridade e para responder a
circunstancias novas, acontecimentos ainda néo vivenciados, de modo que os possa entender e transforméa-los em
novas experiéncias cognitivas.
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Resta saber, entdo, o que €, mesmo, o Direito, num padréo de Justica desentortada —
0 que nos devolve a imprescindivel colaboracéo do filésofo e do socidlogo.

1.9 — A circui¢do entre os fatos e idéias [sic], dialeticamente abordados, configura-
se, na epistemologia a cientifica, de acordo com o transito constante entre as partes e
0 Todo, entre os fendbmenos e a teoria global, entre as estruturas significativas e o,
que nela se realiza, em movimento e enlace totalizador; Sem totalizacéo
permanecem desarrumados; com a arrumacao cerebrina, os fatos desaparecem e o

esquema tedrico se torna falsificador e indtil. (LYRA FILHO, 1984, p. 06-07).

Em acordo com Lyra Filho, digo que somente é possivel pensar o que é Direito
com inser¢do na prética cotidiana dele, percebendo como os sujeitos o significam ao realiza-
lo, com efeito, ao produzi-lo. Realizar € um ato de producéo do Direito porque indica o que se
pensa e se re-pensa enquanto se promove a acdo, se desempenha o ato impulsionado e
impulsionador do que é justo, de promover justica a partir de pontos de vista que se
confrontam. Bem assim se da no ambito do ensino. Embora se possa compreender que 0
fundamento condiciona o fazer, a metodologia e a aprendizagem, a pesquisa de campo
permite dizer que sua préatica também é capaz de ressignificar-se a si mesma e, como dito
acima, o préprio Direito, apresentando agora um fundamento concreto, uma compreensao
materializada de Direito, efetivamente dialética, que se apresenta diluida nos conceitos
emanados, mais do que dos discursos simplesmente, do cotidiano da Faculdade de Direito.
Aqui também se confrontam concepcbes de juridicidade e de como pode ser a formagédo de
profissionais de Direito, qual deve a ser a cultura juridica que carregam para 0S espacos
sociais, que consciéncia juridica devem propagar.

Na base desse encontro/conflito, segue a perspectiva de justo, como horizonte
utopico, igualmente com o que ocorre com o embate entre Direitos. Portanto, como néo €
possivel acreditar em justica pronta e acabada, ndo hd que se falar em Direito, por
conseguinte, em “ensino juridico” pronto e acabado. O contrario também se aplica — ndo €
possivel falar em “ensino juridico”, por conseguinte, em Direito pronto, perfeito e acabado.
Pois, tanto a concepcdo de justica quanto de Direito e de “ensino juridico” se concebem na
medida mesma do que realidade constatada e significada vai esculpindo como tal.

Dialeticamente, cada um ou cada uma, em interagdo com o0 outro e com o0 mundo,
realiza como quer que seja 0 que quer que seja. Mas também, vai descobrindo e propagando o
que quer que seja enquanto vai empreendendo a acdo. E um ato de producdo imediata
juntamente com um ato de prospeccdo, de projecdo do presente no futuro esperando que se
reproduza e se re-produza, com base em enfrentamentos de hoje, efeitos que se querem
materializados na atualidade e reafirmados no futuro. Por outro lado, compreender em acéo,
enquanto realiza, e, portanto, enquanto vai tomando forma a busca e o que se busca, é o que
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permite que tudo, pretensdes, sujeitos, construtos e construcdes, v& se modificando enquanto
va se materializando. Em acdo de intervencdo na realidade, tanto mais coletivamente,
percebem-se os limites do que havia sido proposto, do que se compreendia, do que se
compreende, do que vai sendo produzido.

Para além da Sociologia, pois “os fatos” sdo uma preocupacdo das Ciéncias
Sociais, penso ser papel da pesquisa, neste enlace complexo e necessario, compreender o
Direito e o0 “ensino juridico” em meio as suas circunstancias dialéticas. Esta unidade
colaborativa complexa, como chamei acima, € o que permite se inserir na realidade, perceber
0S que sujeitos pensam, problematizar e reconhecer a diversidade de nuances de analise,
ademais das perspectivas constituidas e possiveis, com o fim de compreender e abordar de um
modo que se pretende novidadeiro o fendmeno juridico, bem assim a formacdo em Direito,
como realidades dialéticas em si, individualmente falando, e entre si, entre concepcdes de
Direito e concepcdes e préaticas de ensino.

Apesar de estabelecer essa conexdo de imanéncia entre Filosofia e Sociologia,
percebo que Lyra Filho teve seu trabalho concentrado em aproximagdes filosoficas. E
evidente, nunca deslocou o Direito das Ciéncias Sociais. Contudo, talvez por ndo ter tido
tempo de completar sua Teoria do Direito®®, os debates filos6ficos tomam maior espaco em
sua obra. Neste sentido, tomo como desafio pensar uma metodologia interdisciplinar que
aproxime o trabalho de Lyra Filho da realidade social, bem assim que, no contato com o fazer
cotidiano do “ensino juridico” possa dar respostas concretas a pergunta propulsora “o que é o
Direito, para que se possa ensina-lo?”. Ao mesmo tempo, a partir do campo, é possivel refazer
a indagacdo-base para que, dialeticamente, incorpore a necessidade de entender o que é
ensinar Direito, para que se compreender o fenbmeno juridico e as proprias praticas de

ensino-aprendizagem.

2.4 ““O mundo eu sei ndo esse la. Por onde andar?” — caminhos e escolhas de pesquisa

Como afirma Fals Borda, “toda ideia importante requer um processo de gestacéo”
(2012, p. 63). Pesquisar € também uma ideia que surge em forma de questionamento capaz de
despertar a curiosidade e impulsiona-la a seguir em busca de possiveis respostas. Este

2 Lyra Filho, apesar de elaborar um plano de trabalho para construir os elementos de sua teoria de Direito,
faleceu em 1986, conseguindo concluir apenar uma parte de seus objetivos cientificos.
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caminho, porém, ndo se da de qualquer maneira e precisa sempre estar por ser fazer e se re-
fazer na medida das descobertas, dos impasses, das duvidas, dos dilemas que se vao
apresentando ao longo da caminhada. E preciso uma organizagio, a0 menos dos pontos de
partida ou dos em seus delineamentos gerais, para que se torne um processo de gestacao e seja
capaz de oferecer, sobretudo, diante dos obstaculos que podem surgir no percurso, as
condicbes e o entusiasmo para seguir caminhando na direcdo indicada pelas perguntas
mobilizadoras.

Digo perguntas mobilizadoras porque a divida central, que incita a pesquisa,
aliam-se novas indagagdes que ajudam a esclarecer ou decorrem diretamente do foco do
trabalho. Sdo dividas coadjuvantes que vao dando o contorno do problema e estimulando a
avaliagcdo de caminhos, de instrumentos, de reflexdes, ja realizados e por fazer. Também nesse
processo, contribuem para a constru¢do de novas ferramentas, até mesmo de mudancas de
método capazes de ressignifcar a pergunta inicial de pesquisa situando-a mais concretamente,
talvez até o refazendo-a ao ponto de restringir ou ampliar o escopo do estudo. Isso de acordo
com as complexidades e a dinamica que a investigagdo assume, mais ainda, quando se trata de
uma pesquisa que se aventura pelo trabalho de campo como forma de aproximacdo da
realidade sobre a qual se nutre a vontade de conhecer mais.

E também no contato com os acontecimentos do universo de pesquisa, com as
suas nuances, com as suas caracteristicas, com a sua dinamicidade, que se tornam mais
inteligiveis ou menos obscuros 0s meios capazes de promover a aproximacao do pesquisador
com 0s sujeitos que constroem e vivificam a realidade, bem como as condic6es de construgéo,
manutencgdo e expressao do dialogo estabelecido com essas pessoas ao logo do estudo. Nesta
pesquisa, apesar do planejamento inicial, as conjecturas sobre como deveria ser essa
aproximacdo, os didlogos com o campo aconteceram inesperadamente por meio pontes que se
erigiram causalmente com estudantes e alguns professores. Estas, sobretudo com discentes,
aos poucos, criaram lacos de confianga, cumplicidade, compromisso, colaboracdo, respeito e
dialogicidade, que nutrem as relagBes necessérias ao processo de investigagdo*°.

Quanto ao problema de pesquisa deste trabalho, cujo centro é o “ensino juridico”,
tinha uma curiosidade inicial de descobrir o que é Direito na percepgdo de sujeitos do
processo de formacgdo profissional para entender como esta condicionado o “ensino”, quais 0s

seus limites e quais os limites de sua relagdo com os Direitos Humanos. Este problema como

%0 Mais adiante exponho os dilemas éticos que me surgiram ao longo da pesquisa, especialmente, aqueles que
foram surgindo quando me vi sendo colocado como um mensageiro dos estudantes e das estudantes quanto ao
modo como se dava todo o seu processo de formagdo em Direito enquanto me eram franqueadas informacdes
importantes sobre questdes delicadas do cotidiano do “ensino juridico” promovido em sua Faculdade.
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expressado algumas vezes acima, em contato com o0 campo tomou outro rumo, agora,
efetivamente dialético, para igualmente tentar entender como sdo as praticas de ensino para
compreender o Direito e as repercussdes possiveis dessa formagdo para a realizagdo de
Direitos Humanos. Sua pergunta de partida era a retomada da indagagdo proferida por
Roberto Lyra Filho em “O Direito que se ensina errado” (1980), qual seja, “o0 que € Direito,
para que se possa ensind-lo?”, para analisar a relacdo entre Direito, “ensino juridico” e
Direitos Humanos porventura existentes nas compreensfes subjetivas esbocadas pelos
sujeitos do processo educacional especialmente quanto ao Direito. Pois, conforme Lyra Filho,
do equivoco do objeto, decorrem os erros de metodologia para o “ensino” (1980, p. 05).

Ter contato com o que o0s sujeitos da formacdo juridica pensam sobre o Direito,
como o descrevem, como o significam, como supdem realizar o fendmeno juridico, permitiria
entender como formulam e vivenciam a formacdo juridica, ademais de entender como
repercute na prética profissional e na realizacdo do Direito na sociedade. Em outras palavras,
ao buscar o que é Direito para 0s sujeitos do campo, seria possivel evidenciar os conflitos de
percepcdo e de conceituagdo, bem assim, relacion-los com a maneira como se da 0 processo
de ensino-aprendizagem, quais seriam seus limites e potencialidades. Em contato com o
campo, todavia, percebi que os comportamentos e modo como atuam 0s sujeitos no espaco
pedagdgico também indicam como estes significam e percebem o “ensino juridico” que, a seu
turno, mas do que reproduzir uma concepcdo de Direito, também cria e refaz em sua dindmica
conceitos abstratos de juridicidade que se apresentam mediados por teorias em sala de aula.
Neste caso, seria possivel compreender o fendmeno juridico e 0 seu modo de ensino como
uma sintese dialética do que dizem diretamente e do que dizem por meio de sua acdo 0s
discentes e docentes tanto quanto ao Direito como quanto a formagdo profissional. E este o
complexo emaranhado em que € possivel situar o debate entre “ensino juridico” e realizacdo
de Direitos Humanos, motivo primordial da pesquisa.

Estou certo de que h4 uma variedade de trabalhos cientificos sobre o “ensino
juridico”. Este € um tema recorrente em estudos realizados no Brasil e sua presenca nao é
recente. Parece se renovar juntamente com as mudancas historicas ocorridas no pais e
acompanha uma preocupagdo constante de perceber 0s elementos que caracterizam a
formacdo em Direito para pensar em alteracBes necessarias a sua adequacdo as dindmicas
sociais.

A andlise de textos e estudos realizados, observando sua introducdo e suas

conclusbes para compreender sua possivel relagdo com a pesquisa que proponho, permite
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afirmar que ha poucos trabalhos baseados em estudos empiricos e, em namero inferior,
quando se tratam de investigacOes realizadas por pesquisadores com formagéo em Direito e
permanecem atuando nesse mesmo ambito. Conforme Barbara Gomes Lupetti Baptista
(2008), a pesquisa juridica costuma ser eminentemente teorica, deslocalizando-se de
acontecimentos sociais. Especialmente quando tem como centro o debate normativo, em que
toda a producdo cognitiva é intermediada por interpretacdes de autoridade explanadas em
correntes doutrinarias, 0s estudos parecem tratar de um conhecimento autorreferente, abstrato
e idealista, alheio as préticas, dindmicas e compreensdes ancoradas em relagdes instituidas na
sociedade.

Os trabalhos que abordam o “ensino juridico” ou a formacdo profissional em
Direito baseados em pesquisas de campo sdo quase sempre de outras areas, Historia,
Antropologia, Sociologia, 0 que entre pesquisadores tradicionais de Direito se expressa como
“meta-juridicos”!. Talvez, até gravitem e auxiliem na construcdo de entendimentos que
desaguam para o “mundo do Direito”, mas ndo sdo mais do que meta-juridicas. Isto é,
refletem sobre, contudo, transcendem ao universo propriamente juridico; falam do Direito,
porém ndo sdo Direito, conforme ja ouvi no contato com professores, professoras e estudantes
centrados na legalidade estatal®.

Mesmo os estudos de Roberto Lyra Filho, que partem da pergunta “o que é o
Direito, para que se possa ensina-lo?”, e outras pesquisas que apresentam preocupacdes
semelhantes com aquelas que podem ser depreendidas da indagacdo fundamental de Lyra
Filho, de saber quais sdo 0s pressupostos ou premissas das praticas pedagogicas realizadas no
ambito do “ensino juridico”, ndo trabalham com as percepc¢des colhidas diretamente dos
sujeitos envolvidos no processo de sua construgdo sobre o que é Direito e 0 que é formacao
juridica para pensa-las dialeticamente. Ademais, ndo consideram compreensdes sobre o que 0
ensino para estas pessoas de modo a entender como vivificam e recriam o Direito em seu
cotidiano pedagdgico e como este mesmo se cria e recria pela acdo dos envolvidos e das
envolvidas.

Essa constatacdo permite afirmar, que, ndo obstante o “ensino juridico” seja um
tema recorrente no mundo académico, deve ser afastado o receio de que o presente trabalho
repita analises e/ou caminhos tedricos ja percorridos. De fato, esta investigacdo revisita a

%! Esta também é uma desqualificacdo presente no campo. Por vezes, escutei de professores e professoras do
curso de Direito com os quais dialoguei durante o estudo que abordagens descentradas da lei ndo podem se dizer
diretamente juridicas.
%2 Falo em legalidade estatal para diferenciar de outras legalidades ou outras normatividades antes, além e contra
o Estado Burgués, que surge e se imp8em a partir da Modernidade europeia do século XVIII.
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temética, contudo, na sua forma de abordagem, de inspiracdo interdisciplinar, inova ao
retomar a pergunta de pesquisa de Lyra Filho, “o que é o Direito, para que se possa ensina-
l0?”, com 0 objetivo de construir uma teoria sobre o “ensino juridico” e sua relagdo com o0s
Direitos Humanos a partir de percepcdes e entendimentos dos distintos atores da formacéo
juridica com os quais tomo contato empiricamente por meio de dialogos constituidos no
campo de investigacdo. Talvez, esse seja um modo de incitar novos debates, bem assim, criar
interpretacOes tedricas mais palpaveis sobre o que é ensinar e aprender Direito, permitindo
que concepgdes tedricas e aquelas que se apresentam em praticas concretas sejam
confrontadas e recriadas ambas dialeticamente, em relagdo direta com a realidade. Afinal,
além de trazer consigo possibilidades de reflexdes sempre atuais, a pergunta de pesquisa,
indica essa maior complexidade de andlise por indissociar forma e conteiddo em um ambiente
dindmico como o da educacao.

Nado é pela abordagem interdisciplinar, ancorada na pesquisa social de carater
empirico e ndo diretamente vinculada a discussdo da legalidade que este possa ser
considerado um estudo meta-juridico. Ao contrario, é uma investigacdo em Direito que ganha
importancia do ponto de vista tedrico e pratico por trazer para o seu bojo elementos
metodoldgicos de campos cientificos proximos, como a Antropologia e a Educacdo, com
vistas a compreender, a partir da visdo de fendmeno juridico esbocada por estudantes e
docentes, os limites, as capacidades e as contradicbes que 0 “ensino” apresenta nas
Faculdades de Direito quanto aos Direitos Humanos. Tem igualmente importancia porque
permite superar, na pesquisa e na pesquisa juridica, uma constante dicotomia entre teoria e
prética. Neste caso, a teoria € pensada em conjunto com a prética. E a sistematizacdo de uma
experiéncia cognitiva construida na vivéncia com 0s sujeitos inseridos no universo da
investigacéo.

Do ponto de vista préatico, além de contribuir para que os estudos sobre “ensino
juridico” assumam novos perfis, fagam a imediata relacdo com a concretude da formagdo em
Direito, esta pesquisa, a partir de seus resultados, pode incitar a reflex&o e a desnaturalizagéo
de concepcdes, tanto de Direito quanto das préticas de ensino que vao se sedimentando em
um fazer repetitivo e parecendo perder sua ligagdo imediata com compromissos tedrico-
epistemoldgicos e politicos que o universo conceitual traz consigo intrinsecamente. Por outro
lado, ao abrir espaco para pensar o lugar que ocupam os Direitos Humanos na formagéo em
Direito, as contradigdes insitas as compreensdes epistemoldgicas que se admitem e destas
com as praticas estabelecidas em sala de aula e nos Nucleos de Prética Juridica em relacdo aos
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Direitos Humanos, pode contribuir igualmente para repensar os Projetos Politico-Pedagdgicos
dos cursos de Direito, bem como seus curriculos e 0s compromissos entre 0s sujeitos do
processo educacional com a materializacdo de planos constituidos na organizagéo do curso.
Em busca de ferramentas que me permitissem estabelecer o contato com esses
propositos e condi¢es que coloco para a pesquisa, sobremaneira, funda-la no dialogo e na
possibilidade de ser a expressdo do que Vi, ouvi e vivenciei com 0s sujeitos que constroem a
realidade que me interessava conhecer, bem assim tomar contato com compreensoes,
significagdes, que estes mesmos sujeitos pudessem ter, como diz Paulo Freire, conhecer a sua
“leitura de mundo” (1998), tentei me aproximar da Sociologia, da Filosofia, da Antropologia
e da Educacdo para tracar um método e de uma metodologia. O método € o conjunto de
compreensdes gnsioldgicas e epistemoldgicas que se colocam na base de como se pensa a
pesquisa, suas perguntas, que olhar se tem ou que se quer dispor sobre a realidade com e sobre
a qual dialogamos, sobre as relagdes e interagcbes que observamos. Sdo as condi¢fes do
método o que venho apresentando e devo apresentar enquanto explico as necessidades de
pensar uma pesquisa em Direito que se da a partir das criticas & forma de conhecer, ao modo
como se ddo as pesquisas em modelos tradicionais de pensamento, ao justificar as escolhas
que faco, ao estabelecer a pergunta de pesquisa, os critérios de eleicdo de ferramentas para o
trabalho, as vigas éticas em que me baseio, entre outras coisas. J& a metodologia € o conjunto
de procedimentos planejados que se adota para a escolha do campo de trabalho, para a
aproximacdo a este lugar e/ou, uma vez nele, para reconhecer entre as pessoas que falam
sobre a realidade, que atuam politica e/ou se destacam em espacos de discussdo sobre o que
coletivamente se vive no “mundo” que se busca entender, os interlocutores e interlocutoras
abertos anunciar suas compreensdes desse lugar vivificado e, a partir destas pessoas, colocar-
se em contato com outras pessoas, especialmente, aquelas que se manifestam menos, que
parecem “habitar” determinada realidade de forma mais discreta, aparentemente, sem ter algo
a dizer, sem uma posicdo definida. Além disso, os procedimentos ajudam a reconhecer as
informagbes, os documentos, que mediam e resultam das relagdes, das interacGes, entre 0s
sujeitos do campo e entre estes e 0 sujeito que propde a pesquisa. Por outro lado, no caso do
presente trabalho, que parte da premissa de que a investigacdo cientifica € também um
processo de formacdo, de construcdo de uma experiéncia cognitiva conjunta, entre
“pesquisador” e os interlocutores e interlocutoras do campo, 0s procedimentos ajudam a
construir uma interacdo de compreensdes, a dialogar sobre as interpretagdes produzidas
acerca de fatos passados no campo, conferir se ha plausibilidade nas inferéncias realizadas e
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dar validade concreta aos resultados do estudo (GEERTZ, 1989; 1994; BORDA, 1983; 2012;
FREIRE, 1983; 1998; 2005).

No contato com teorias, percebi que quanto mais tentava entender cada uma
isoladamente para pensar nos elementos que constituiriam a base do presente estudo, mais
percebia que, sozinhos, 0s aportes tedricos com 0s quais tomava contato na Filosofia, na
Sociologia, na Antropologia, na Educagéo, separadamente, ndo seriam capazes de me colocar
em contato com a realidade do modo como considerava coerente com as minhas
compreensdes quanto a pesquisa, quanto aos sujeitos. Por conseguinte, decidi tracar um
método e uma metodologia que passasse de forma interdisciplinar pelas Ciéncias Sociais,
estando mais proximo da Antropologia em seu aspecto interpretativo, e da Educacdo, a partir
das contribuigdes de Paulo Freire.

Para Geertz (1989), a Antropologia é uma ciéncia interpretativa que busca
significados e analisa teias de significados que 0s seres humanos mesmos tecem e a que
estariam amarrados. Neste sentido, o objeto de trabalho da Antropologia seria a cultura, que
eu sem “conceito essencialmente semiotico” pode ser compreendida a partir de expressoes
sociais enigmaticas identificadas pelo pesquisador na sua superficie.

Como forma de apresentar sugestdes aos métodos tradicionais de pesquisa
antropoldgica, especialmente ao que chama de “operacionismo como dogma metodolégico”
nas Ciéncias Sociais, Geertz indica a necessidade de olhar novamente para a ciéncia, “nédo
para as suas teorias ou as suas descobertas, e certamente ndo para 0 que seus apologistas
dizem sobre ela; vocé deve ver 0 que os praticantes da ciéncia fazem” (1989, p. 15). Isso
permitiria entender o sentido que dao as suas praticas, que teias estabelecem, e como, a partir
disso, produzem uma cultura que contribui também para reconstruir a prépria ciéncia.

A Antropologia estaria definida, sobremaneira a Antropologia Social, pela
etnografia, fazer de seus praticantes.

E é justamente ao compreender o que é etnografia, ou mais exatamente, o que é a
pratica da etnografia, é que se pode comegar a entender 0 que representa a analise
antropologica como forma de conhecimento. Devemos frisar, no entanto, que essa
ndo é uma questdo de métodos. Segundo a opinido de livros-textos, praticar a
etnografia ¢ estabelecer relacdes, selecionar informantes, transcrever textos, levantar
genealogias, mapear campos, manter um diario, e assim por diante. Mas ndo sdo
gssas coisas, as técnicas e 0s processos determinados, que definem o
empreendimento (GEERTZ, 1989, p. 15).

O que definiria a etnografia seria esforgo intelectual de produzir uma “descrigéo

densa”, isto €, realizar “uma hierarquia estratificada de estruturas significantes em termos dos
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quais (...) sdo produzidos, percebidos e interpretados [0S comportamentos], e sem 0s quais
eles de fato ndo existiriam” (1989, p. 17). Pois, o trabalho do antrop6logo ndo € apenas
descrever, seus dados ndo sdo as construgdes das construcbes das pessoas, que, por Si
mesmos, ja insinuam como deve ser entendida determinada coisa antes mesmo que esta seja
diretamente estudada. Para Geertz, em lugar de uma mera descri¢do, o antropdlogo realiza
uma andlise. Esta consiste em “escolher as estruturas de significacdo” e submeté-las, menos a
um procedimento caracteristico de alguém que decifra codigos e mais ao modo como trabalha
um critico literario, “para determinar sua base social e sua importancia” (1989, p. 19).

O que o etnografo enfrenta, de fato — a ndo ser quando (como deve fazer,
naturalmente) estd seguindo as rotinas mais automatizadas de coletar dados — é uma
multiplicidade de estruturas conceptuais complexas, muitas delas sobrepostas ou
amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares e
inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e depois
apresentar. E isso é verdade em todos os niveis de atividade do seu trabalho de
campo, mesmo 0 mais rotineiro: entrevistar informantes, observar rituais, deduzir os
termos de parentesco, tracar as linhas de propriedade, fazer o censo domeéstico...
escrever seu didrio. Fazer a etnografia é como tentar ler (no sentido de “construir
uma leitura de”) um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias,
emendas suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo como 0s sinais
convencionais do som, mas com exemplos transitorios de comportamento modelado
(GEERTZ, 1989, p. 20).

Em outras palavras, o que a Antropologia deve buscar, segundo Geertz, é o
universo imaginativo para compreender 0s atos e as formas como 0s sujeitos se expressam em
determinado contexto. Para tanto, ndo é preciso incorporar ou se tornar um sujeito do contexto

estudado, que, Geertz chama, a0 meu ver, erroneamente, de “nativo”>

, mas abrir-se para
conversar e entender a realidade que as pessoas nela inseridas descrevem pelo modo como a
descrevem e a significam. Tanto maior a capacidade de descrever e relacionar a analise com
acontecimentos reais, com o fluxo do comportamento, da acdo social, tentando apresentar a
articulagdo das formas culturais e do papel que exercem no contexto, maior plausibilidade terd
o0 texto antropoldgico. Pois, ndo se pode medir a validade deste pela irrefutabilidade ou pela

coeréncia da descrigdo cultural, segundo Geertz. Para produzir algo plausivel, hd que saber

% Esta 6 uma expressdo bastante utilizada no campo da Antropologia. E reivindicada como prépria do
vocabulario antropolégico. Porém, esta, para mim, é uma expressdo que indica subalternidade, alguém a ser
observado na condigdo de exoético, que interessa conhecer exatamente por ter um modo de vida que destoa do
padréo, evidentemente, aquele trazido pelo pesquisador. Nativo pra mim, tendo em vista os diferentes empregos
que foram feitos ao longo da histdria, sobretudo para significar indigenas, tribos africanas, das ilhas do Pacifico e
pessoas de regides conhecidas e/ou cujo interesse em conhecer mais se deu ap6s o século XV1 e, sobretudo apds
o século XVIII, com o surgimento da Modernidade Europeia, € aquele que estd em “grau de evolucéo inferior” e
que, portanto, pode ser observado para ajudar a entender e a justificar a propria “evolugdo” da “civilizagdo” de
onde provém aquele ou aquela que se coloca na condigdo de pesquisador, observador, de comportamentos e
relaces.
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compreender e articular significados a partir do que se pode formular acerca de como pensam,
como vivem e como conectam a isso seus comportamentos. Ou seja, manter contato com oque
acontece e buscar compreender 0 seu contexto.

Ainda assim, frisa Geertz, a analise cultural sera sempre incompleta. O trabalho
do etndgrafo estd sempre atravessado pela ddvida. Frequentemente, pode haver algo a ser
contestado em seu trabalho. Melhor, sua atividade ndo esta centrada em verdades absolutas,
mas na possibilidade de contribuir para o refinamento do debate sabendo que “o objetivo é
tirar grandes conclusdes a partir de fatos pequenos, mas densamente entrelagados; apoiar
amplas afirmativas sobre o papel da cultura na construcdo da vida coletiva empenhando-as

exatamente em especificacdes complexas” (GEERTZ, 1989, p. 38).

(...) Como sistemas entrelacados de signos interpretaveis (0 que eu chamaria de
simbolos, ignorando as utilizagbes provinciais), a cultura ndo € um poder, algo ao
qual podem ser atribuidos casualmente o0s acontecimentos sociais, 0S
comportamentos, as instituicdes ou 0s processos; ela € um contexto, algo dentro qual
eles podem ser descritos de forma inteligivel — isto €, descritos com densidade. (...)
Compreender a cultura de um povo expfe a sua normalidade sem reduzir sua
particularidade (GEERTZ, 1989, p. 24).

Nesse sentido, para Geertz, o papel do antropdlogo ndo é produzir respostas para
suas questbes pessoais ou ao que ele chama de “nossas questdes mais profundas”. Ao
contrério disso, “a vocacdo essencial da antropologia interpretativa” seria “colocar a nossa
disposicao as respostas que outros deram (...) e assim inclui-las no registro de consultas sobre
0 que 0 homem falou”** (GEERTZ, 1989, p. 41).

Quanto ao Direito, Geertz afirma que & semelhanga da Antropologia, atua a luz do
conhecimento local (1994, p. 195). Ambos tém como tarefa artesanal observar principios
gerais em fatos localizados, fazem a ligacdo entre o local e geral em determinado contexto.
Além disso, sdo duas profissdes praticas que, mantidas em seus préprios mundos, presas em

suas técnicas, criam mais ambivaléncia e indecisdo do que adaptacdo e sintese. Por seus

% Lendo essa passagem de Geertz, tenho ainda mais conviccao de que é um equivoco utilizar a palavra “nativo”
para denominar pessoas que vivem uma determinada realidade. Pois, a medida que alguém se coloca na condigdo
de “incluir” a fala de outra pessoa entre 0 que 0s seres humanos falaram, também se apresenta como superior,
como destinado , como treinado, como legitimado para isso. Esse comportamento, de alguma forma, impde a
compreensdo de que esses modos de vida sO existem e s sdo registrados se passarem sob o crivo de alguém
advindo de uma cultura superior, baseada na escrita e na racionaliza¢do sob determinadas condi¢Bes. N&o passa
pela compreensdo de certos sujeitos treinados sobre o paradigma da Modernidade europeia que essas pessoas
existem e estdo elas mesmas realizando o registro de suas existéncias, ainda que seu modo de fazé-lo passe por
outra forma de racionalidade, de interpretacdo, e tenha outras ferramentas que ndo necessariamente a escrita.
Nem por isso sdo menos evoluidas ou podem ser olhadas com base em uma curiosidade alimentada pelo
exotismo, por uma ideia de que alguém, por ser tdo inferior, pode se tornar objeto da andlise, observacéo e
interpretacdo de um sujeito, de alguém que se constitui a custa do outro sobre quem faz inferéncias para
justificar-se a si mesmo e a sua cultura, ainda que de forma sub-repticia.
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objetivos, a primeira, de apresentam demandas aos tribunais ou evita-los, a segunda, criar um
espelho que permita aos seres humanos se compreenderem em suas singularidades, acabam se
distanciando e produzindo desconfiangas mutuas.

Embora Geertz pareca de alguma maneira vinculado a concepg¢do normativista de
Direito ao tentar identifica-lo e pensa-lo a partir de fatos que supdem a existéncia de “leis”,
melhor, no ambito da discussdo fatos/leis, ou mesmo no aspecto hermenéutico de modelos

reais e legais de comportamento, para aproximar o Direito da Antropologia seria necessario:

(...) no un intento de acoplar el derecho, simpliciter, a la antropologia, sans phrase,
sino una busqueda de resultados analiticos especificos que, por diferente que sea el
disfraz y por diferente que sea su aplicacion, resida en la trayectoria de ambas
disciplinas. También implica, creo, un enfoque menos internalista, y por
consiguiente menos beligerante; no se trata de realizar un esfuerzo para inferir
significados legales de costumbres sociales o para rectificar los razonamientos
juridicos con descubrimientos antropoldgicos, sino de estabelecer un ir y venir
hermenéutico entre ambos campos, observando primero uno y después el otro, con
el fin de formular cuestiones Morales, politicas e intelectuales que nos informen de
ambos (GEERTZ, 1994, p. 197-198).

Para esta pesquisa situada no campo do Direito, considero pertinente extrair das
ideias de Geertz a necessidade de aproximar o mundo juridico da Antropologia no sentido de
tentar encontrar mecanismos mais capazes de compreender a realidade e, neste aspecto,
produzir uma metodologia de pesquisa em Direito que permita entender determinado contexto
e expressa-lo a partir do modo ou 0 mais préximo possivel do modo como o sentem 0s
sujeitos que o integram e o realizam, que o materializam enquanto realidade®.

E também possivel absorver desse pensador da Antropologia a nogdo de que o
trabalho ndo pretende ser uma manifestacdo de verdades inquestionaveis sobre relagdes entre
seres humanos e entre estes e 0 seu lugar de encontro, neste caso, 0 ambiente pedagdgico de
uma Faculdade de Direito. Mas, uma compreensdo possivel situada em expressdes, simbolos,
por meio de que 0s sujeitos compdem e significam suas experiéncias cotidianas, suas relacoes,
seu mundo, apresentam sua cultura. Por conseguinte, o presente estudo, ainda baseado naquilo
de que fala Geertz, tomando cuidado para ndo se colocar de forma superior, de substituir 0os
integrantes e as integrantes de determinado contexto na reflexdo sobre si mesmos e mesmas,
sobre suas relagdes, sobre suas circunstancias concretas de vida em determinado lugar, sobre
como compdem esse espaco fisico, que é tambem cultural, e como este os constitui e as

constitui, mas, sobretudo, na disposicdo de atos transformadores das condi¢fes constatadas,

% A partir da teoria de Paulo Freire, que é a minha base de pensamento, eu diria realidade que existenciam os
sujeitos ao realizarem sua existéncia em determinadas condigBes materiais e imateriais.
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mostra-se como um meio de expressdo dos sujeitos, de registro de seus modos de pensar e
evidenciar uma realidade. Talvez, seja mais coerente com o que fago afirmar (afinal, produzo
na escrita solitaria uma tese de doutorado) que este trabalho é uma construgdo a partir de falas
dos sujeitos inseridos em determinada conjuntura, podendo compreender de forma
indissociavel o local e o geral, bem como o emaranhado de relagdes sociais sem desvincula-
las de outras que podem condiciona-las enquanto se refazem com a participacdo em alguma
medida dos acontecimentos localizados.

Do ponto de vista tedrico, igualmente o trabalho também guarda semelhangas com
o0 que afirma Geertz quanto a teoria e a0 modo como esta se realiza. Abstratamente, 0s aportes
tedricos ddo sustentacdo para pensar a realidade, mas esta também, nas circunstancias em que
se apresenta, pode refazer conceitos e até mesmo exigir e apontar novos conceitos.

A diferenca é que, em lugar de adotar a teoria da linguagem, precisamente a
semiotica, para compreender os sentidos dados pelos sujeitos com os quais dialogo mediado
pela realidade da Faculdade de Direito, sigo a perspectiva dialético-dialdgica de Paulo Freire.
Produzo uma adaptacdo em seu metodo que me permite uma aventura na busca e
compreensdo de palavras e expressdes significativas dispostas no campo para indicar como se
percebe o ambiente pedagdgico e o que € Direito; fagco o processo de decodificacdo e
recodificagdo dos termos encontrados; e, mantenho contato frequente, mesmo apos ter
cessado o trabalho direto no lugar, com meus interlocutores e minhas interlocutoras para
compartilhar as andlises e entender se minhas inferéncias fazem sentido, se apontam ligac6es
plausiveis entre os fatos, o contexto e a forma como se conectam as distintas formas de pensar
presentes, bem como as interpretagdes dos sujeitos e minhas sobre a realidade. Isto, por outro
lado, abre espago para que complementem suas ideias anteriormente apresentadas e ajudem a
construir as constatacdes que integram o trabalho, uma vez que este procura ser a enunciacao
mais proxima possivel de como 0s sujeitos compreendem o ambiente pedagdgico e suas
relacdes, ao que tempo que pode assumir-se como componente auxiliar de uma préxis (acao-
reflexdo-acdo) transformadora que somente a comunidade académica estd legitimada a
desenvolver na Faculdade de Direito.

Estou certo de que meu trabalno ndo cumpre completamente a perspectiva
freireana, sobremaneira quanto ao modo de se fazer tendo como base problemas de pesquisa
construidos pelas pessoas refletindo sobre as especificidades de sua formagdo em Direito. Na
verdade, a demanda de investigacdo, por estar vinculada ao propdsito de um doutoramento, 0s
instrumentos de aproximagdo ao campo, de identificacdo dos interlocutores, de didlogo e de
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descoberta de palavras significativas foram propostos antes mesmo do contato direto com o
terreno, 0 que se constitui como parte dos dilemas de que falarei mais adiante, enfrentados no
decorrer da pesquisa. Porém, € importante salientar que, devido a provocacfes, debates e
formacgOes incitadas por estudantes de uma Faculdade de Direito, o préprio campo de
pesquisa, inicialmente previsto para uma instituicdo do Centro-Oeste, foi modificado para
outra de porte mais ou menos parecido situada no Nordeste brasileiro com a qual mantive
contato direto por um ano. Da mesma forma, a relagdo com estas pessoas Iimpls a
redescoberta da pergunta de pesquisa e um novo planejamento de trabalho, agora, de acordo
com as suas necessidades/possibilidades. Pois, apesar da finalidade mais imediata, nunca foi
meu proposito sobrepor minhas pretensdes individuais de pesquisa as condi¢Ges que as
pessoas inseridas no contexto apresentavam como necessarias. Baseado nos principios do
didlogo e da horizontalidade propostos pelo método freireano, mantenho como uma quase
obsessdo enxergar nos meus interlocutores e nas minhas interlocutoras mais do que
informantes e componentes exdticos de um cenario observado do alto e a distancia. Tento
evitar que as condicionantes de meu proprio contexto, isto é, 0s prazos, as pressdes, 0S
canones académicos, determinem o tempo, decidam completamente a pesquisa. Persigo mais
durante todo o fazer investigativo o objetivo de, com este trabalho, expressar a palavra, as
relagdes, as interacbes e o modo como a comunidade constituida no e com o ambiente

pedagdgico percebe a sua realidade.

Né&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-
reflexéo.

Mas, se dizer a palavra verdadeira, que € trabalho, que é praxis, é transformar o
mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns homens, mas direito de todos os
homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou
dizé-la para os outros, num ato de prescri¢do, com o qual rouba a palavra aos
demais.

O diélogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncié-lo,
néo se esgotando, portanto, na relagéo eu-tu.

Esta é a razdo por que ndo é possivel o didlogo entre os que querem a pronuncia do
mundo e 0s que ndo a querem; entre os que negam aos demais o direito de dizer a
palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso primeiro que, os que
assim se encontram negados desse direito primordial de dizer a palavra,
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante continue.

Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o mundo, os homens o
transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham
enquanto homens.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ac mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem
consumidas pelos permutantes.
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N&do é também discussdo guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a
comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem a buscar a verdade, mas a impor a
sua.

Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do
pronunciar de uns e de outros. E um ato de criagdo. Dai que n&o possa ser manhoso
instrumento de que lance mdo um sujeito para a conquista do outro. A conquista
implicita no dialogo € a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a de um pelo outro.
Conquista do mundo para a libertagcdo dos homens. (FREIRE, 1998, p. 78-79).

Dialogo, nesta perspectiva de Paulo Freire, ndo se confunde com conversa ou a
constancia de conversas despretensiosas ou mesmo voltadas para o propoésito unilateral e
exclusivo ou, como afirma o pensador, “egoista” (1983), de proporcionar vantagens
individuais para uma das partes que a integram. Para compor as condi¢@es gnosiologicas de
um processo de aprendizagem e descoberta, de fato, horizontais e dialético-dialégicas, ha que

se compreender:

O dialogo, como encontro dos homens para a tarefa comum de saber agir, se rompe,
se seus polos [sic.] (ou um deles) perdem a humildade.

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto &, se a vejo sempre no outro, nunca
em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem, diferente, virtuoso por
heranca, diante dos outros, meros “isto”, em quem ndo reconheco outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens puros, donos
da verdade e do saber, para quem todos os que estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo
“nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronlncia do mundo é tarefa de homens
seletos e que a presencga das massas na histéria é sinal de sua deterioracdo que devo
evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicéo dos outros que jamais reconheco, e
até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar se temo a superacdo e se, s6 em pensar nela, sofro e definho?

Né&o ha também diélogo, se ndo h4 uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de
fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocagdo de ser mais, que nao é
privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens.

Sem esta fé nos homens o diadlogo é uma farsa. Transforma-se, na melhor das
hipoteses, em manipulacéo adocicadamente paternalista (FREIRE, 1998, p. 80-81).

S&0 esses principios que, juntamente com a relacdo livre, de ndo-dominagdo do
outro, que conduzem Paulo Freire a pensar em bases para a pesquisa, chamada de
“antropoldgica, com grupos populares, tendo estes como componentes e destinatarios dos
processos de investigacdo e descoberta. Porque pode até existir um compromisso com este
mesmo povo, mas, diante da possibilidade de tornar mais facil e rapido o trabalho, mesmo
investigadores comprometidos e investigadoras comprometidas com a necessidade de pensar
um determinado contexto a partir e através (entremeado do mundo ao seu redor e dos

significantes) das pessoas, precisam manter atengdo para evitar ser tomado e tomada do
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anseio de conquista, de obter ades@do a um projeto que corresponde a uma visdo e a um
objetivo individual sem guardar relagdo com dadas condicGes reais e coletivas de vida. Nessa
perspectiva, parafraseando Paulo Freire, a pesquisa € a devolucdo organizada, sistematizada e
acrescentada ao povo daqueles elementos que este lhe entregou de forma desestruturada
(1998, p. 84).

Esta pesquisa € chamada de “antropol6gica” porque estd intimamente ligada as
percepcdes dos seres humanos, ao modo como consciéncia e mundo se constituem mutua e
dialeticamente. Busca a maneira como se entrelacam a “consciéncia do mundo” e “o mundo
da consciéncia”, as condigdes subjetivas das condicOes objetivas, que se fazem e se renovam
em contato umas com as outras.

Ao analisar o método Paulo Freire apresentado em “Pedagogia do Oprimido”,
Ernani Maria Fiori, afirma que este ndo se restringe ao método de alfabetizagdo e as técnicas
empregadas neste processo em si mesmas porque ndo apresentam concretamente o método
que situa a educagdo como parte da condicdo humana, que pensa a pedagogia como
antropologia (1998, p. 11-13). Complementando, eu diria que as técnicas de alfabetizacdo
isoladamente ndo conseguem expressar 0s aspectos mais complexos de uma Filosofia da
Educacdo que faz o encontro entre 0s processos educacionais e a existéncia humana, com
culturas que formam e se formam nas e pelas acdes humanas, portanto, com uma
Antropologia. Pois, como mesmo afirma Fiori, Paulo Freire percebe a educacdo dentro da
estrutura dindmica e do processo histdrico-dialético que produz o ser humano. Isto é, de
acordo com as condicGes objetivas e subjetivas que a envolvem, uma vez que esta fundada na
consciéncia que as pessoas possuem de sua realidade ao tempo que a transformam em

realidade humana.

A objetividade dos objetos é constituida na intencionalidade da consciéncia, mas,
paradoxalmente, esta atinge, no objetivado, o0 que ainda ndo se objetivou: o
objetimavel. Portanto, o objeto néo € s6 objeto, é, ao mesmo tempo, problema: o que
esta em frente, como obstaculo e interrogacdo. Na dialética constituinte da
consciéncia, em que se perfaz na medida em que faz 0 mundo, a interrogagao nunca
¢ pergunta exclusivamente especulativa: no processo de totalizagdo da consciéncia é
sempre pro-vocacdo que a incita a totalizar-se. O mundo é espetaculo, mas
sobretudo convocagdo. E, como a consciéncia se constitui necessariamente como
consciéncia do mundo, ela é, pois, simultdnea e implicadamente, apresentacéo e
elaboragdo do mundo. (...) Nessa linha de entendimento, reflexdo e mundo,
subjetividade e objetividade ndo se separam: op8em-se, implicando-se
dialeticamente. A verdadeira reflexdo critica origina-se e dialetiza-se na
interioridade da “praxis” constitutiva do mundo humano — é também “praxis” (1998,
p. 14-15).
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Para Paulo Freire, aprender e ensinar, processo em que estaria inserido o ato de
pesquisar, tem a ver com o conceito antropoldgico de cultura que permite a distingdo entre o

mundo da natureza e o mundo da cultura, baseado nos seguintes fundamentos:

O papel ativo do homem em sua e com sua realidade. O sentido de mediacdo que
tem a natureza para as relacfes e comunicacdo dos homens. A cultura como o
acrescentamento que o homem faz ao mundo que ndo fez. A cultura como o
resultado de seu trabalho. Do seu esforco criador e recriador. O sentido
transcendental de suas relagBes. A dimensdo humanista da cultura. A cultura como
aquisicdo sistematica da experiéncia humana. Como uma incorporacdo, por isso
critica e criadora, e ndo como uma justaposigao de informes ou prescrigdes “doadas”
(FREIRE, 1999, p. 116-117).

Isto permite compreender o ser humano no mundo e com 0 mundo, exercendo “o

seu papel de sujeito e ndo de mero objeto” (FREIRE, 1999, p. 117). Afinal,

Existir ultrapassa viver porgque é mais do que estar no mundo. E estar nele e com ele.
E € essa capacidade ou possibilidade de ligagdo comunicativa do existente com o
mundo objetivo, contida na propria etimologia da palavra, que incorpora ao existir o
sentido de criticidade que ndo ha no simples viver. Transcender, discernir, dialogar
(comunicar e participar) sdo exclusividades do existir. O existir é individual,
contudo so se realiza em relagdo com outros existentes. Em comunicagdo com eles
(FREIRE, 1999, p. 48-49 — nota de rodapé).

Esta busca pela existéncia ou pelo existenciamento de uma realidade é o que
confere fundamento e o que deve ser perseguido mais imediatamente pela pesquisa
antropoldgica também considerada uma pesquisa-participante ou uma pesquisa-acdo na
perspectiva freireana. Pois, seria impossivel compreender um mundo dado prescindindo dos
significados que os seres humanos produzem sobre ele.

A Pesquisa-Acdo € uma forma de participacdo organizada em que o investigador
estd a servico de grupos sociais ajudando-os a construir ferramentas e mecanismos que
permitem refletir e modificar suas circunstancias concretas de vida. Tem esse nome por reunir
constatacdo e transformacéo da realidade constatada. Para tanto, demanda a construgao, desde
0 inicio, de seu problema na comunhdo com sujeitos comunitarios, integrantes de movimentos
sociais ou outros grupos que vivenciam situacdo de opressdo e/ou exploracao social.

Em outras palavras, a pesquisa-acdo se pensa a partir de uma interferéncia direta
no campo para solucionar problemas concretos, o que a faz merecer criticas também de quem
a defende e a promove como Orlando Fals Borda (2012). Para este pensador que se dedicou a
elaborar esta modalidade de investigacdo no ambito da Sociologia, a pesquisa-participante sob
estes fundamentos gnosiolégicos descambou para uma tentativa de falar pelo povo e sobre o
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povo, ademais de substitui-lo na construcdo de solucbes para seus problemas. Em alguns
casos, protagonistas historicos de determinadas a¢6es politicas, como partidos, associagdes e
sindicatos, provocaram o “fracasso” do método de pesquisa com receio de que 0S grupos
populares prescindissem deles em suas lutas. Em outros casos, impuseram mudancas, de
modo que os investigadores populares ndo pudessem assumir qualquer papel na vanguarda
politica (2012, p. 321), ou mesmo realizaram em estudos a revelia da comunidade e 0s
impuseram a partir de cima, sob pretexto de que a pesquisa-acdo era um projeto voluntarista.
O préprio Borda parece recuar em sua defesa da autonomia das comunidades e

grupos populares subalternos no fazer da pesquisa-acao:

Como ya se sabe, sin las bases organizadas no es posible el cambio revolucionério y
la construccién del futuro; ni tampoco sin ellas es posible la adquisicion del
conocimiento cientifico necesario para tareas tan vitales. Pero este conocimiento
sigue siendo, mal que bien, la responsabilidad de los cientificos. Evidentemente,
seran cientificos mas consecuentes, eficaces y productivos, si mantienen el
equilibiro, el ritmo y la dialéctica de esta oposicidn, y si la organizacion politica les
estimula, acoge y respeta como tales (2012, p. 239).

Desta conclusdo depreendo que, para Borda, os cientistas, em detrimento dos que
defendia antes com a pesquisa-agdo, concentram a legitimidade para o trabalho investigativo
e, igualmente, podem prescrever, em nome da comunidade, o futuro, as alteracbes na
realidade que precisam ser executadas, apontar “as saidas corretas” para 0s problemas. Em
contrapartida, para Paulo Freire, o investigador profissional e a investigadora profissional
pode atuar como atuam na assessoria, anda junto, mas ndo substitui os sujeitos integrantes de
determinada realidade para produzir transformacdes, menos ainda, para impor os cambios que
consideram mais pertinentes. Podem até auxiliar na compreensdo das situagdes concretas
construindo junto com determinado grupo a adaptacdo de técnicas de analise e ajudando a
perceber limites, condicionamentos, obstaculos histdricos a transformacdo que se apresentam
em um contexto. Todavia, nunca substitui os sujeitos de uma localidade em sua reflexdo e
acdo. Mesmo que enxerguem limites nas conclusdes alcangadas, planos de atividades e
naquilo que projetam para o futuro, profissionais de pesquisa precisam entender que s&o
resultado da historia e de uma conjungdo de fatores que se inscrevem no grupo. Os sujeitos,
levando em consideracdo sua experiéncia de coletividade, podem até ser provocados, terem
suas escolhas e analises problematizadas, mas ndo se pode querer impor que suas
circunstancias sejam desconsideradas para que as transformacgdes ocorram do modo como

pessoas externas a realidade consideram possivel e necessario.
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De acordo com o método Paulo Freire, no processo de investigacéo,
pesquisadores e pesquisadoras sem formagdo académica se aliam a pesquisadores e
pesquisadoras com formacdo académica com o0 objetivo de levantar, compreender as
necessidades, representagdes, presentes em falas significativas, construir seminarios para
problematizar e interpretar, com descodificacdo e recodificacdo, o dito, o dito indiretamente, e
as compreensdes dos pesquisadores e pesquisadoras sobre a realidade local e as expressdes
captadas no espaco, de modo que, por fim, possam elaborar os problemas de pesquisa. No
ambito da educagdo popular, esses problemas impulsionadores do trabalho de constatacdo
transformacéo sdo chamados de “temas-geradores”.

Em especifico para compor o primeiro elemento constituinte da pesquisa, as falas
significativas, os pesquisadores e pesquisadoras estabelecem conversas informais nas ruas,
nas casas, nas escolas, nos espacos comunitarios de encontro, observa o cotidiano da
comunidade, seus modos de vida, suas compreensdes de mundo, suas relagdes com o espaco,
suas relagGes entre si, provocam reunides e participam de reunides ja convocadas pelo grupo
em que a pesquisa devera acontecer (THIOLLENT, 1985; BONILLA, CASTILLO, BORDA,
LIBREROS, 1985; BORDA, 2006; BRANDAO, 1985; 2006; FREIRE, 2006; DEMO, 2008;
GAJARDO, 1986).

O objetivo € descobrir o “universo vocabular”, que é também o indicador do
universo significativo dos sujeitos sobre seu cotidiano, uma vez que as palavras que utilizam
para descrevé-lo sdo também mecanismos de codificacdo de sua existéncia, sdo indicadores
dos modos como a comunidade pensa, incluindo suas reflexdes acerca de como age e as
situacOes-limites em que se encontra. Nesse sentido, os vocabulos trazem consigo as
percepcOes dos sujeitos sobre seu contexto. Parafraseando Paulo Freire, linguagem ndo existe
sem um pensar e, ambos, linguagem e pensamento, ndo existem sem uma realidade a que se
encontrem referidos (1998, p. 87).

A percepcdo é a “visdo de mundo, que se manifesta nas varias formas de sua acéo,
reflete a sua [dos sujeitos] situagcdo no mundo, em que se constitui” (FREIRE, 1998, p. 87).
Portanto, é a leitura de mundo, que se confunde com 0 senso comum, a opinido, como as
pessoas em certo lugar definem e ddo sentido aos problemas, as situacbes vividas, sdo “a

conotacdo dinamica que os caracteriza”, para usar mais um termo de Paulo Freire.

(...) ndo se trata de ter nos homens o objeto da investigacéo, de que o investigador
seria sujeito.
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O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens como se fossem pecas
anatdémicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepgdo desta realidade, a sua visdo de mundo... (FREIRE, 1998, p. 87-88).

Para o presente trabalho, tomar contato com percepgdes dos sujeitos do “ensino
juridico” inclui compreender o que se torna senso comum para explicar o curso de Direito em
estudo, suas nuances, suas circunstancias, quais sdo as divergéncias de compreensdao da
realidade, que praticas se desenvolvem e como estas sdo interpretadas, quais sdo as
“tradicOes” que estdo impregnadas e que se propagam, na visdo de seus e de suas
protagonistas. Isto porque, aqui as percepcdes sdo indicativos de como certos sujeitos sentem
0 que vivem, como significam e por que compreendem de determinada maneira tal situagéo.
Sdo também dedutiveis de informagfes emitidas por estas pessoas sobre seu cotidiano, sobre
como pensam acerca do que fazem, do que se faz localmente, do que veem, ouvem, vivem, no
processo pedagdgico, incluindo pretensdes, expectativas pessoais, 0 que retém como sintese
de formulagdes tedricas e praticas sobre o Direito.

Buscar percepgdes € promover, segundo Paulo Freire (1983, 1998, 1999), um
esforco de comunicacdo; € tentar conhecer uma realidade em dialogo, com os olhos e 0s
ouvidos nas relacGes, na maneira como as ideias e as atitudes sdo vivificadas e interagem em
determinado ambiente, sem espagos para “invasdo cultural” (1998, p. 86). O modo como se
percebe a realidade e como se da a compreensdo da compreensdo dessa realidade, se torna
mais complexo & medida que se fazem interagir e se confrontam percep¢des em meio ao
volume de falas e de préaticas ditas e observadas em campo. Isso também permite estranhar o
dito, entender o ndo-dito, perceber além das aparéncias de regularidade, até questionar a
regularidade. Pois, embora, muitas vezes, repitam-se palavras significativas, seus sentidos
podem mudar e apresentar um conflito instaurado de ideias e de objetivos dispostos, as
contradi¢cbes, mas também informar os pensamentos que se hegemonizam no ambiente de
formacdo em Direito.

As percepcOes sdo deduzidas de forma clara, apds compor um quadro de palavras
significativas. Com isso, passa-se a outros momentos da investigacdo, de descodificacdo e
recodificagdo, os quais exponho de forma sintética.

A descodificacdo, no método Paulo Freire, d&-se em seguida & descoberta do
universo vocabular, portanto, com a analise da situacéo existencial, com o exame de como a
realidade esta codificada na visdo apresentada. “A codificagdo de uma situacéo existencial é a
representacdo desta, com alguns de seus elementos constitutivos, em interacdo. A

descodificacdo é a analise critica da situacdo codificada” (FREIRE, 1998, p. 97, nota de
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rodapé). Nesta mesma fase, em conjunto com o0s sujeitos e em um esfor¢o de totalizacéo,
tenta-se descrever a situacdo figurada. “O sujeito se reconhece na representacdo da situacéo
existencial ‘codificada’, a0 mesmo tempo que reconhece nesta, objeto agora de sua reflexdo, o
seu contorno condicionante em e com que estd, com outros sujeitos” (FREIRE, 1998, p. 97,
nota de rodapé).

Enguanto sdo chamados a descrever novamente e, agora, em grupos, a situacao
figurada, o que antes parecia difuso, talvez, nublado, vai ganhando significa¢do, vai sendo
recodificada, agora, em forma de pergunta, de problematizacdo, para que 0s sujeitos se
cindam a realidade e passem a compreendé-la de forma mais critica. Essa é a fase de
recodificagdo. A ela seguiria a de construcdo de conteldos de formacgdo, que, como ndo
guarda relacéo direta com o trabalho nio irei expor*®.

Segundo Fiori, a descodificagdo no método Paulo Freire é:

(...) andlise e consequente reconstituicdo da situagdo vivida: reflexo, reflexdo e
abertura de possibilidades concretas de ultrapassagem. Mediada pela objetivagdo, a
imediatez da experiéncia lucidifica-se, interiormente, em reflexdo de si mesma e
critica animadora de novos projetos existenciais. O que antes era fechamento, pouco
a pouco se vai abrindo: a consequéncia passa a escutar 0s apelos que convocam
sempre mais além de seus limites faz-se critica (1989, p. 11).

Para esta pesquisa, 0s processos de descodificacdo e recodificacdo, porque se déo
sem a presenca constante®’ dos sujeitos do campo, podem ser sinteticamente compreendidos
como 0s processos por meio dos quais procuro refletir sobre as palavras e expressdes
significativas em as relacfes e as interacdes de fatos que se passam no campo. De forma
microscopica, tentando entender o porqué de significarem sua realidade ou o que pensam
sobre o Direito com determinada expresséo, ou de forma macroscopica, tentando recompor o
cenario para recoloca-lo em contato com complexidades que permitem situar as descricdes em
um contexto mais amplo; fazer pontes entre a realidade recortada e uma realidade social em

que aquele recorte esté inserido.

% Mais informagdes sobre o método Paulo Freire podem ser buscadas em sua “Pedagogia do Oprimido”.
¥ Em alguns momentos, foi possivel chamar alguns interlocutores e interlocutoras, que também foram
aprofundamento sua formacgdo no contato com esta pesquisa, para debater e analisar percep¢Bes apresentadas
pelos sujeitos e minhas préprias percepcdes de campo. O problema é que estes e estas nem sempre estavam
disponiveis devido a dindmica de suas atividades pedagogicas. De qualquer forma, consegui manter contato com
algumas dessas pessoas, uma delas se tornou meu orientado em seu trabalho final de curso que tentou analisar a
visdo dos estudantes e das estudantes de Direito sobre a préatica juridica.
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Para ser condizente com o método Paulo Freire®® e, a0 mesmo tempo, com as
pretensdes de uma pesquisa de Doutorado pensada a partir dos interesses de investigacdo de
um anico pesquisador, ressalvo que ndo promovo todos os elementos pensados por seu
criador. No conjunto das ferramentas, absorvo as formas de aproximacdo da realidade e os
processos de codificacdo e descodificagdo, sempre tendo como pretensdo convidar o0s

% Utilizo essa adaptacdo do método Paulo Freire a distintos métodos de pesquisa social na construgdo de
Projetos Politico-Pedagogicos de Cursos de Direito. Seu ponto de partida é a reconstituicdo escrita, por cada um
dos sujeitos, de suas histérias individuais na educagdo formal, expressando elementos significativos que vém a
mente quando se pensa na escola, no aprendizado da leitura, da matematica, até a experiéncia de ensino-
aprendizagem na universidade, especialmente, no curso de Direito. Como a escrita demanda reflexdo e
organizacdo das ideias para ser produzida, esse processo em si € um momento de reviver situacoes, fatos,
circunstancias, que podem ou ndo ser trazidos por todos os participantes e por todas as participantes.
O que importa é a reflexdo coletiva sobre o formato educacional e sobre o Direito aliada a indicacdo do
proposito, dos principios e dos valores de um Projeto Politico-Pedagogico para a formacdo juridica, isto é,
incentivar a interpretagdo e transformagéo conjunta das condic¢fes da educagéo formal expostas pelo grupo. Por
isso, em seguida, as pessoas sdo estimuladas a fazerem uma capa para o que se chama “livro da vida”, com
imagens e outros elementos que podem sintetizar quem s&o e o que vivenciaram no processo educacional.
Passado esse momento, devem apresentar suas capas e ler os textos que produziram como forma de compartilhar
com as pessoas presentes suas experiéncias, o0 modo como as compreendem e sentem. As falas tém seus
elementos significativos anotados e problematizados como forma de gerar a percepcdo consciente dos
condicionamentos que foram promovidos pela educacdo e para a educacdo em que estdo inseridos, ademais de
conduzir & acdo transformadora da realidade apontada como avessa aos anseios coletivos de aprendizagem.
Também comp8e o método a construgdo de dois tipos de painéis. O primeiro, para um diagndéstico de como
compreendem o Direito e formagéo juridica em geral, é construido com imagens, frases e palavras retiradas de
jornais e revistas e/ou a producéo de desenhos e de pinturas que podem vir acompanhadas de frases, palavras e
outros elementos criados pelos sujeitos no momento da atividade. E baseado na pergunta-base de Lyra Filho “o
que é o Direito, para que se possa ensina-lo?” O segundo, € composto por palavras ou frases curtas que devem
sintetizar o que cada pessoa pensa sobre o perfil da formacdo que possuem no curso de Direito, se existe e qual
seria o perfil ou os perfis profissionais de quem se forma naquela Faculdade e como cada sujeito, docente e
estudante, se enxerga no processo de formacao. Para esta Gltima pergunta, todas as pessoas devem sugerir o que
compreendem do que o0 outro pensa a partir de suas atitudes nos espagos pedagégicos. Como disse em artigo
produzido em conjunto com Brena Aquino e Geraldo Pinto Neto, esse momento permite o reconhecimento de si
e das demais pessoas a partir das experiéncias compartilhadas com o grupo, ao tempo que indicam lugares de
fala, limitacbes e capacidades, ou seja, “as subjetividades que mobilizam o grupo e o constituem como
coletividade voltada a um propésito comum” (no prelo).
Em complemento a esse diagnostico, sdo realizados outros sobre a pesquisa, a extensdo e 0 ensino propriamente
dito, com vistas a planejar coletivamente e construir compromissos quanto a formacédo juridica. Todo esse
processo de analise e projecdo se da a partir de perguntas previamente elaboradas pelo facilitador, que também
dinamiza todas as reunides e vivéncias pedagdgicas com atividades ludicas.
Ao final dessa parte do processo, que visa a estimular a producdo de um entendimento coletivo sobre o que é
Direito, qual o seu papel na sociedade, sobre o que é educar em Direito e para o Direito, 0 que significam
pesquisa e extensdo na area juridica e qual o papel de professoras, professores e estudantes na promogao destas
atividades educacionais, qual a funcdo e formato de trabalho de um Nucleo de Pratica Juridica, € proposto ao
grupo construir, com base na realidade local da cidade, do estado, do pais, a indicagdo, em forma de “chuva de
ideias”, de disciplinas que deverdo compor a matriz curricular do Projeto Politico-Pedagogico. Conforme o perfil
que se queira dar ao curso, estas sdo agrupadas de acordo com o seu contetdo central, o lugar e o tempo que
devem ocupar no processo de formagéo, como podem se reunir a outras ou outros grupos de disciplinas, qual o
perfil de formac&o de professores e professoras adequada aos conteidos e as pretensdes do projeto.
Uma comissdo de docentes e discentes se constitui para a formalizacdo do Projeto Politico-Pedagogico e
submete a aprovacdo posterior de todo o grupo e/ou a uma assembleia de todo o curso de Direito.
Como elaborar um Projeto Politico-Pedagdgico de Curso possui um fim claro (ndo se trata, portanto, de uma
pesquisa em si, que demanda a menor interferéncia possivel nas respostas elaboradas pelos participes-
respondentes), a forma metodolégica utilizada para tanto ndo pode ser admitida em sua inteireza. Pode ser,
contudo, adaptada para assimilar instrumentos e forma geral que permitam aos sujeitos do “ensino juridico”
expressar com liberdade suas percepcoes, de modo que as interpretacdes de suas falas sejam validadas.
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interlocutores e interlocutoras a significarem e manifestarem como pensam sobre sua
formacdo em Direito, sobre seus comportamentos, suas ideias, ademais de me permitir
compartilhar visdes e expressar constatacdes de acordo com o que pude compreender acerca
da realidade com os sujeitos com o0s quais mantive contato. Como resultado do dialogo,
talvez, possa ajudar devolvendo a sistematizacdo do que ocorre no ambito do *“ensino
juridico”, a partir do olhar local, para que estudantes e docentes possam ter mais elementos
para a sua praxis. Nao cumpro a parte do método referente & construcdo de um plano de
trabalho cujo objetivo seria compor com 0s sujeitos meios para o aprofundamento de sua
reflexdo, com efeito, para a transformacdo das condigcOes reais em que estdo inseridos.
Também ndo trago para a pesquisa 0 propdsito de substitui-los na responsabilidade e no
direito de atuarem coletivamente para modificar seu processo e ambiente pedagdgicos
prescrevendo o que deve ser alterado, além da forma e dos meios para tanto.

Ainda para me manter no conjunto dos principios gnosioldgicos do método
adotado como base, tento fazer um esforco de estranhamento do “lugar” em que atuo
cotidianamente como professor, a Faculdade de Direito, especialmente para evitar
comparagdes entre 0 meu contexto de exercicio do magistério superior e onde desenvolvo a
pesquisa, bem assim para evitar idealizagcbes positivas e negativas e permanecer preso a
modelos que eu possa ter como horizonte utdpico. Faco igualmente um esforco de
desnaturalizacdo de praticas e de distanciamento para o estudo cuja base de anélise s&o
categorias de pensamento manifestadas por meus interlocutores e minhas interlocutoras de
pesquisa, tendo em mente que é a partir destas percepgdes que faco a imersdo mais
aprofundada no campo de analise para investigar o “ensino juridico” e perceber, talvez, o
caminho inverso: como as compreensdes identificadas no espaco mais restrito sobre o Direito
e formacgdo juridica se relacionam entre si e se expandem para a relacdo que o ensino
estabelece com a sociedade.

Em certo aspecto mais proxima do método etnogréfico utilizado na investigacao
cientifica antropoldgica, assimilo ao trabalho a busca por uma totalidade que o campo pode
oferecer: as inter-relagdes; os rituais; as construgdes locais de significado; como é percebido o
“ensino juridico” em diferentes &mbitos (formais e ndo-formais vivenciados no interior das
instituicOes de ensino — do ensino dentro e fora das salas de aula, dos espacos de circulagéo e
convivéncia) e pelos diversos sujeitos (professores, professoras, estudantes) que a eles se
integram e o protagonizam, mas que também o pensam (doutrina). Portanto, embora a

presente investigacdo se situe no dominio da pesquisa juridica, extrapola a pesquisa teorica,
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aparentemente, mais utilizada em Direito. Este € uma ciéncia que esta atravessada por
conhecimentos provenientes dos mais variados universos conceituais ao tempo em que
transpassa de forma condicionante e impositiva outros campos cientificos sem constituir um
método préprio e sem se afetar imediatamente por estes e por suas experiéncias cognitivas
(SOUSA SANTOQOS, 2001). As producdes juridicas indicam uma tendéncia a construcoes que
essencializam, homogeneizam e tratam a realidade social como um todo abstrato, mas
também se assumem como forma dita cientifica de criacdo dessa realidade ao dar atencdo,
unicamente, a discussdes normativas e jurisprudenciais (LIMA, VARELLA, 2009), a
formulacéo de doutrinas voltadas a reafirmacéo do Estado como lugar jurigeno exclusivo e de
outros dogmas dos quais se partem encadeamentos légico-demonstrativos com assento em
fundamentos de cunho metafisico (LYRA FILHO, 1984; WARAT, 2002).

A pesquisa juridica acaba absorvendo uma caracteristica que parece estar insita ao
proposito que é dado ao Direito, de suprir as dificuldades da ciéncia moderna no processo de
regulacdo ou de secularizacdo da sociedade (SOUSA SANTQS, 2001). Em lugar de ouvir, de
compreender, de dialogar, de conhecer e de produzir-se de forma plural, assentado nos
conflitos e confluéncias sociais, o Direito parece existir como um “dizer”, como uma
imposi¢cdo que se dirige de forma determinante e universal a0 mundo e as pessoas (LIMA,
VARELLA, 2009). Por essa caracteristica atribuida ao seu “objeto”, de prescrever a realidade
em padrdes de sociabilidade idealizados, a pesquisa juridica dominante parece ater-se ao fazer
solitdrio de seu produtor ou produtora, também confundidos com sua condicdo de
“doutrinador” ou de “doutrinadora”, munido ou munida de uma revisdo bibliografica e da
repeticdo de ideias ja consagradas, doutrinaria e jurisprudencialmente (WARAT, 2002;
BAPTISTA, 2008). E um modo de alhear-se do mundo para, de maneira aparentemente pura e
neutra, determina-lo (SOUSA SANTOS, 2001).

Por essa razdo, ha que se fazer um esforgo para reconhecer o que é a Ciéncia
Juridica e como pode ser desempenhada, quais sdo seus instrumentos proprios, como se pode
valer de aparatos de outras ciéncias e se seus resultados est&o restritos ao campo do Direito ou
se juntam a outros campos cientificos e tedricos, como a Filosofia, a Sociologia, a
Antropologia, a Ciéncia Politica e a Ciéncia da Educacdo. Talvez, esse método de pesquisa
juridica nem exista e esteja por ser construido. Talvez, seja somente possivel pensar um
método de pesquisa juridica para além da reproducéo de ideias j& dispostas, dentro de uma
proposta interdisciplinar e dialético-dialdgica. Ou seja, que tenha como caracteristicas: a) veja

0 Direito mais complexamente do que um fenémeno restrito a norma juridica; b) tenha o

79



conhecimento juridico como construgdo argumentativa, caracterizada pela incompletude e
pela capacidade de reunir razéo e sensibilidade, e, ainda, como forma cognitiva situada no
tempo e no espaco, que se faz horizontalmente entre pesquisador, pesquisadora e outros
protagonistas sociais com quem se realiza a pesquisa; c) permita o entrelacar totalizador de
fatos e ideias; e, d) que seja um método capaz de estabelecer interacBes dialéticas entre
evidéncias simbdlicas de um universo geograficamente situado com circunstancias de maior
alcance ndo-generalizantes, isto €, entre o local ndo-relativista e o universal ndo-generalizante,
mediadas pela consciéncia da complementaridade e da plausibilidade segundo o que, a
generalizacdo serd tanto maior quanto maior seja o reconhecimento, por parte de quem acessa
a pesquisa, de que 0s argumentos constituidos e as nuances percebidas sdo, respectivamente,
plausiveis e perceptiveis na realidade que vivencia.

Por fim, mas ainda sobre escolhas metodoldgicas de acordo com os principios
gnosiolégicos expostos acima, opto por ndo admitir hipoteses iniciais. Embora integrem o
canone académico, afirmacgdes e/ou negacdes que devam ser verificadas, provadas ou
refutadas no campo impedem que o olhar, apesar de, é verdade, ja estar condicionado pelas
escolhas tedricas e pelo recorte do problema de pesquisa, permanega mais livre de explicacbes
antecipadas e de limitagcOes de procedimento.

E o que afirma Lyra Filho, ao recusar também para si mesmo a utilizacdo de

hipdteses em seus trabalhos de pesquisa:

Para lidar com os fatos, o pesquisador dispde dos conceitos operacionais e das
hipoteses de trabalho. O inconveniente é que tais recursos tendem a funcionar como
substitutivo duma visao global dos fendbmenos pesquisados e, portanto, arriscam-se a
condicionar todo o procedimento, sendo a predeterminar os resultados — ainda que
sustentem uma teoria, dita de “alcance médio” (que carrega, implicitamente, no seu
bojo, a totalizacéo recusada).

O simples recorte do objeto de pesquisa pressupde, queira ou ndo o cientista, um
tipo de ontologia furtiva. Assim é que, por exemplo, quem parte com a persuasao de
que o Direito é um sistema de normas estatais, destinadas a garantir a paz social ou a
reforgar o interesse e a conveniéncia da classe dominante, nunca vai reconhecer, no
trabalho de campo, um Direito praeter, supra ou contra legem e muito menos
descobrir um verdadeiro e préprio Direito dos espoliados e oprimidos. Isto porque,
de plano, ja deu por “ndo-juridico” o que Ehrlich e outros, apos ele, denominaram o
“direito social” (1984, p. 06).

Nesta investigagdo, por conseguinte, 0 encontro com 0s sujeitos que participam da
coleta de dados com suas percepcbes e entendimentos se da apenas intermediados por

perguntas-geradoras que confluem para o foco central da pesquisa.
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2.5 Para que caminhar? — objetivos da pesquisa para evitar perder o rumo

O presente trabalho tem como objetivo principal compreender, a partir das
percepcdes dos sujeitos do ensino juridico, com auxilio da Filosofia, da Sociologia, da
Antropologia e da Ciéncia da Educacdo, o que se entende por Direito, como este se
materializa nas préaticas pedagogicas adotadas e quais suas implicacfes para a relacdo “ensino
juridico” e Direitos Humanos. Como dito acima, também importa saber como a formagdo em
Direito é significada por sua comunidade académica para entender como sua concepgao e
caracteristicas interfere de forma dindmica e complexa na compreensdo de Direito. No bojo
de sua realizacdo, igualmente, tento colher e entender como as percepcgdes e entendimentos
apresentados se situam historicamente e como estes condicionamentos podem afetar o “ensino
juridico” e, a partir da nocdo de Direito apresentada, também a realizagdo de Direitos
Humanos na sociedade.

Talvez, ndo tenha conseguido evitar completamente a postura do pesquisador que
busca dados, que coleta informacdes, que precisa, em seguida, dedicar-se a escrita solitaria de
analises e ponderagdes. Talvez, ndo tenha conseguido manter sempre o equilibrio
constantemente perseguido entre reafirmar os sujeitos e trata-los como parte do objeto de
pesquisa. Porém, é objetivo deste estudo apresentar, a partir da linguagem-pensamento-acéao
dos sujeitos, uma fotografia das condigdes epistemoldgicas e o arcabouco de circunstancias
simbdlicas em que estd baseado o “ensino juridico” para identificar suas caracteristicas
principais, investigar a existéncia de possiveis condicionamentos ideoldgicos e contribuir para
a construcdo de novos marcos de andlise do “ensino juridico” brasileiro. Evidentemente,
como toda fotografia, esta procura ser a unidade dialética da realidade mostrada pelas pessoas
e como estas e seu meio se mostram a mim nas falas, nas relagdes, nas interagdes que fazem
entre si em dado momento. Contudo, ndo me exonero de afirmar que, podendo se confundir o
ato de fotografar com o ato de expressar o que faz sentido ao olhar de quem realiza a
fotografia, haja vista ser uma foto, diante de uma realidade mais complexa, a separagdo de um
momento determinado de interagdes humanas e seu meio ou de uma paisagem simplesmente,
a partir do critério de quem interage ao tempo que, de alguma forma, observa e se coloca
externo ao quadro escolhido para o registro fotografico, tento com frequéncia fugir a essa
concepgdo adotando a mesma que se tem dos “circulos de cultura” de Paulo Freire. Nestes,

realca-se a aprendizagem em *“reciprocidade de consciéncias”. Portanto, tomo como
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preocupacdo constante apresentar o que aprendi, o que descobri com os sujeitos do lugar,
tentando ser o mais fiel possivel as suas expressdes, a0 modo como compreendem e enxergam
0 mundo a sua volta e as relagdes que se promovem promovendo-se. Isto, por outro lado,
permite evitar a sobreposi¢cdo de minhas proprias expectativas e proje¢des aos modos como
pensam e agem as pessoas com as quais convivi no campo de pesquisa. Baseado no que diz
Paulo Freire sobre a postura do educador dialégico na construcdo de contetdos de formagédo
(1998, p. 83-84), a fotografia que apresento aqui € uma maneira de devolver, ja
sistematizados, organizados e acrescentados, os elementos que me foram entregues de forma
desestruturada pelas pessoas com quem dialoguei no campo. Nesse sentido, a presente
pesquisa pretende auxiliar 0s sujeitos do processo pedagdgico na compreensdo das principais
caracteristicas da formagdo em que estdo inseridos, que realizam e que planejam realizar,
podendo aprimorar sua atuagdo em favor de objetivos claros e compartilhados.

Ressalto ainda que, pelas raz6es acima, esta fotografia ndo pretende e ndo pode
ser definitiva, atemporal e desconectada da histéria. Ndo tomo como exemplo a forma de
retratar adotada pelos museus, isto é, ndo confundo as andlises aqui esbocadas com a
eternizacdo de uma verdade situada no tempo separando-a do todo como se formasse um
universo paralelo estanque, desconectado da dindmica social mesma de onde foi retirado o
quadro recomposto para exposicdo a visitantes que por ele apenas passam e com eles
interagem de forma abstrata. Ao contrério, esta € a sistematizacdo de uma experiéncia datada
gue tem a compreensdo que assim deve ser porque 0s sujeitos, de um modo ou de outro, estao
transformando a realidade.

Meu olhar repousa sobre a dindmica da realidade e ndo sobre o seu estancamento.
Por isso, este trabalho é também o antncio do que aprendi. E tentativa de apresentar o que
vivi em conexdo com o0 campo. Para expressar como realmente me senti diante da experiéncia
cognitiva, dos dilemas, dos medos (pesquisador também tem medo) e de como me situei
diante de tantas falas, sentidos, estdrias, historias, especialmente por ter vindo de uma

formacdo em Direito e me aventurar pela pesquisa social, deixo que fale Clarice Lispector:

—————— estou tentando procurando, estou procurando. Estou tentando entender.
Tentando dar a alguém o que vivi e ndo sei para quem, mas ndo quero ficar com o
que vivi. Ndo sei o que fazer do que vivi, tenho medo dessa desorganizagdo
profunda. N&o confio no que me aconteceu. Aconteceu-me alguma coisa que eu,
pelo fato de ndo saber como viver, vivi uma outra? A isso quereria chamar
desorganizacdo, e teria a seguranca de me aventurar, porque saberia depois para
onde voltar: para a organizagdo anterior. A isso prefiro chamar desorganizagdo pois
ndo quero me confirmar no que vivi — na confirmagdo de mim eu perderia 0 mundo
como eu o tinha, e sei que ndo tenho capacidade para outro.
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Se eu me confirmar e me considerar verdadeira, estarei perdida porque ndo saberei
onde engastar meu novo modo de ser — se eu for adiante nas minhas visfes
fragmentarias, o mundo inteiro terd que se transformar para eu caber nele.

Esse esforco que farei agora por deixar subir a tona um sentido, qualquer que seja,
esse esforco seria facilitado se eu fingisse escrever para alguém.

N&o compreendo o que vi. E nem mesmo sei se vi, ja que meus olhos terminaram
ndo se diferenciando da coisa vista. SO por um inesperado tremor de linhas, sé por
uma anomalia na continuidade ininterrupta de minha civilizacdo, é que por um &timo
experimentei a vivificadora morte. A fina morte que me fez manusear o proibido
tecido da vida. E proibido dizer o nome da vida. E eu quase disse. Quase ndo me
pude desembaracar de seu tecido, o que seria a destruigdo dentro de mim de minha
época.

Talvez 0 que me tenha acontecido seja uma compreensdo — e que, para eu ser
verdadeira, tenho que continuar a ndo estar & altura dela, tenho que continuar a ndo
entendé-la. Toda compreensdo siUbita se parece muito com uma aguda
incompreensao.

(...) Durante as horas da perdigéo tive a coragem de ndo compor nem organizar. E
sobretudo a de ndo prever. Até entdo eu ndo tivera a coragem de me deixar guiar
pelo que ndo conheco e em direcdo ao que ndo conheco: minhas previsdes
condicionavam de antemdo o que eu veria. Ndo eram as antevisfes da visdo: ja
tinham o tamanho de meus cuidados. Minhas previses me fechavam o mundo.

Até que por horas desisti. E, por Deus, tive 0 que eu ndo gostaria. N&o foi ao longo
de um vale fluvial que andei — eu sempre pensara que encontrar seria fértil e imido
como vales fluviais. N&o contava que fosse esse grande desencontro.

\ou criar o que me aconteceu. S6 porque viver nao é relatavel. Viver ndo é vivivel.
Terei que criar sobre a vida. E sem mentir. Criar sim, mentir ndo. Criar ndo é
imaginacgdo, é correr o grande risco de se ter a realidade. Entender é uma criacéo,
meu Unico modo. Precisarei com esforgo traduzir sinais de telégrafo — traduzir o
desconhecido para uma lingua que desconheco, e sem sequer entender para que
valem os sinais. Falarei nessa linguagem sondmbula que seu eu estivesse acordada
ndo seria linguagem.

Até criar a verdade do que me aconteceu. Ah, serd mais um grafismo que uma
escrita, pois tento mais uma reproducdo do que uma expressdo. Cada vez preciso
menos me exprimir. Também isto perdi? Ndo, mesmo quando eu fazia esculturas eu
ja tentava apenas reproduzir, e apenas com as maos (LISPECTOR, 2009, p. 09-20).

Considero que ndo é meu trabalho que ira substituir os sujeitos na construcéo de

mecanismos para alteracdo da realidade. Pois, uma pessoa que se acerca a0 campo, mas nao

vivencia o cotidiano, ndo o integra como protagonista, pode até tentar emanar compreensdes,

pode, baseado no que vive durante certo tempo em contato com as pessoas do lugar, produzir

constatacOes, interpretar a realidade, mas ndo pode prescrever transformacgdes e/ou 0 modo

como irdo acontecer, por mais que sua pesquisa ja seja uma interferéncia de alguma maneira

no meio em que se realiza. Até porque ndo vai permanecer no local para compartilhar

responsabilidades, para vivenciar a dinamica da mudanga e seus limites dados pela

compleicdo historia do lugar e das pessoas que o fazem e se fazem por meio dele. Uma atitude

coerente com a perspectiva dialético-dialoégica compreende que séo os sujeitos implicados em

certo contexto que devem promover as mudancgas se e como considerarem necessario. S0 0s
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sujeitos que podem se colocar em tal processo assimilando a plenitude do termo. Sua
condicdo de sujeito ndos e confunde com a de assujeitado, sendo encarados como
protagonistas apenas do ponto de vista retérico e abstrato.

Desde o sumaério, o presente trabalho, portanto, esboca as adaptacdes que afirmo
acima, e cada elemento descrito é decorrente desse encontro de cerca de um ano com o0 campo
e procura ser fiel as palavras e frases significativas com as quais tive contato no campo,
utilizadas pelos interlocutores e pelas interlocutoras que dialogaram comigo e, em alguns
casos, que se mantiveram proximos, contribuindo mais diretamente para as analises e
compreensdes da realidade®®, descobrindo e aprimorando as minhas préprias descobertas
sobre o campo.

N&o é objetivo imediato deste estudo a apresentacdo de analises de Projetos
Politico-Pedagdgicos e proposi¢des curriculares ou a investigacdo de possiveis habilidades
profissionais a serem produzidas atraves da formacdo em Direito com vistas a realizacdo de
Direitos Humanos. Porém, esta analise acontece para o alcance do objetivo central da
pesquisa. Na mesma direcdo, embora considere que um estudo que retne discussdes
epistemoldgicas e praticas de ensino-aprendizagem realizado na forma como proponho
demande uma incursdo sobre gestdo do curso de Direito, deixo de me ater em um topico
especifico a esse tema porque produz um demanda de analise que acabaria provocando um

deslocamento do foco central da pesquisa e/ou demandaria um trabalho exclusivo.

2.6 Aparatos para um percurso de descobertas — instrumentos e pesquisa e analise de
“dados”

Para responder a pergunta de pesquisa “O que é o Direito, para que se possa
ensina-10?”, o presente estudo, situado no plano da pesquisa qualitativa (QUAL), opta por

realizar um aprofundamento no universo de sujeitos inseridos no “ensino juridico”. Esta € a

% Ao participarem das discussdes e analises para este estudo, noto que houve a qualificacdo do trabalho da
Assessoria Juridica Popular Universitéaria, um grupo de extensao mantido por estudantes de graduacdo. Ademais,
alguns estudantes e algumas estudantes passaram a querer entender melhor a sua formacdo e, em um caso, foi
elaborada uma monografia de concluséo de curso sobre a percepcéo estudantil das atividades de pratica juridica.
Esse mesmo estudante, autor do trabalho, durante sua pesquisa, que também coletou dados no campo, passou a
integrar uma equipe informal que, em alguns momentos, discute falas, analisa questionarios, mobiliza colegas
para participacdo de rodas de conversa e vai formando um olhar de pesquisa que contribui sobremaneira para a
compreensdo das percepcdes a partir dos sujeitos com os quais dialogo.
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forma como tenho acesso a expressdes da subjetividade dos participes da pesquisa, de modo
que produza conhecimentos por meio da interpretacéo de percepgdes decorrentes da vivéncia
com 0 campo e seus protagonistas realizada entre dezembro de 2013 e dezembro de 2014 em
uma Faculdade de Direito de uma Universidade Federal da Regido Nordeste com impacto na
formacdo dos quadros juridicos e politicos do Estado em que se situa. As atividades, durante
esse tempo, se deram de forma intercalada, respeitando os periodos de férias, de greve e as
minhas préprias necessidades pessoais e de reflexdo quanto aos dialogos que mantinha no
espaco pedagogico estudado.

Inicialmente, a pesquisa estava prevista para se dar em uma Faculdade de Direito
pertencente a uma Universidade Federal da Regido Centro-Oeste. Suas caracteristicas eram
aproximadas aquelas do ambiente pedag6gico estudado em ndmero de discentes e de
docentes. Além disso, também havia sido criada por juristas integrantes da elite intelectual,
politica e econbémica do Estado; seu impacto na formagdo de agentes de atividades politicas e
juridicas locais se propaga ao longo da histéria local, uma vez que, durante muito tempo de
sua existéncia, foi a Unica escola de formacéo juridica na unidade federativa. Porém, devido a
contatos que comecaram a se estabelecer por meio de estudantes da Faculdade nordestina,
percebi que estavam se construindo lagos capazes de abrir espago para a investigacdo. Aos
poucos, percebi que o campo estava se formando e que ndo havia mais como voltar ao lugar
anteriormente planejado.

O proprio estudo ja estava se dando, muitas curiosidades, inferéncias provisorias e
a necessidade de mais descobertas comegavam a surgir nas atividades de formacéo
pedagdgica construidas em dezembro de 2013 e janeiro de 2014 a convite do Grupo de
Assessoria Juridica Popular criado por estudantes da Faculdade. E, outras pontes de dialogo
se abriam a medida que, ao atender o chamado para uma formagdo sobre Direitos
Econdmicos, Sociais, Culturais e Ambientais para integrantes de Movimentos Sociais no
mesmo Estado, tive contato com o “Grupo Direito Vivo”, composto por estudantes da mesma
Faculdade. Com essa abertura e, efetivamente, com a adesdo desses estudantes e dessas
estudantes a possibilidade de conhecerem melhor o seu curso, de participarem de um processo
de anélise sobre sua formacdo em Direito, todas as oportunidades para a investigacdo iam se
constituindo e me fazendo, agora, eu mesmo, aderir a vontade criada por estes sujeitos de
complementar os estudos que vinham fazendo sobre “ensino juridico” para entenderem e

alterarem as condic¢des pedagdgicas de seu proprio curso. Enxerguei naquela realidade com a
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qual tomava contato o universo dialégico que poderia se realizar como campo de pesquisa e
senti necessidade de estabelecé-lo concretamente.

Esta atitude ndo é um problema em si, haja vista que esta investigacdo nao é sobre
uma universidade nem sobre um curso de Direito, mas sobre as condi¢des pedagogicas tendo
como suporte para estudo um universo definido em que possa entender de forma mais acurada
as relagdes, as interacdes, as percepcbes, que envolvem o “ensino juridico”. Em outras
palavras, é um estudo que se da a partir de um recorte da realidade social para entender, de
forma microscopica e com esfor¢o de totalizacdo, as condi¢des reais da formacdo em Direito.
Embora uma instituicio de ensino superior tenha suas especificidades®, que o olhar
microscopico também pode indicar, o foco estd no processo pedagdgico que envolve a
formacdo em Direito, ndo a Faculdade em si. Pois, certamente, os elementos encontrados
pendulam entre o local e o geral, tendo caracteristicas que ndo podem ser atribuidas
exclusivamente a realidade localizada em que surge o contato com as significagdes dos
sujeitos.

Além disso, levando em consideracdo o critério gnosiolégico aqui adotado, 0 mais
importante para definir o campo é estar em contato com pessoas que, de fato, possam integrar
a pesquisa como sujeitos, que participem, que contribuam, que anseiem compreender mais e,
como efeito disso, inspirem também em mim a necessidade de descobrir, a partir de seu lugar
e em contato com estas pessoas, possiveis respostas para a pergunta que movimenta a
atividade de pesquisa. N&o sejam apenas personagens observados ao gosto de um agente
externo que, a partir deles, constrdi inferéncias. Em segundo lugar, este lugar precisa
apresentar uma diversidade de relagdes, porque na escolha do lugar de pesquisa, bem como
das ferramentas de trabalho, observo como inadequado reduzir estudantes, professores e
professoras a uma categoria Unica e universalizavel, especialmente, diante das politicas de
acesso as universidades e da constitui¢do, nos ultimos tempos, de um ensino superior cada vez
mais diverso e com maior pluralidade de sujeitos.

Foram exatamente esses dois elementos o que determinou a escolha, ou melhor, o

que possibilitou perceber que o campo de trabalho estava se definindo. O fato de poder

“0 As instituicBes de ensino superior possuem singularidades de acordo com o lugar social que ocupam a partir
de sua natureza, seja como universidade, centro universitario ou faculdade, publica ou privada ou privada
confessional - aqui ndo falo em ensino puablico ou privado porque é possivel observar em grande medida a
presenga do ensino privado ou com vistas ao interesse privado em universidades publicas. Ao mesmo tempo, se
apresentam de maneira diferente por sua relacdo com o poder local e/ou nacional; pelo modo como se situam e
se categorizam no rol de universidades brasileiras; bem assim, pelas expectativas que porventura se colocam
sobre certas instituigdes de ensino superior e suas escolas, as vezes, constituidas com apoio de sua produgdo
cientifica.
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dialogar de forma horizontal, me manter pr6ximo aos sujeitos, adotar uma postura e uma
linguagem pouco solenes, estabelecer relagbes de confianca para conhecer o cotidiano, ter
acesso as atividades e aos lugares de interagdes corriqueiras, ainda, ocupar espacgos restritos
em que eu podia presenciar e participar de dialogos confidenciais, ter acesso informacoes,
analises, conflitos, percepcbes da realidade e modos de atuacdo, alguns destes, que ndo
poderia ser expostos e conhecidos amplamente, portanto, estabelecer uma integracdo efetiva
ao ambiente de estudo com os seus sujeitos é fundamental para o tipo de pesquisa que me
propunha a realizar.

E também fundado nessas premissas que opto por apenas caracterizar sem
identificar a Faculdade escolhida. Sendo mais importante as percepgdes dos sujeitos para
entender o “ensino juridico”, vejo que indicacdo precisa do lugar poderia expor de forma
desnecessaria e criar constrangimentos para 0S sujeitos, especialmente em caso de o
proponente da pesquisa ndo ser integrante da comunidade académica e ndo poder
compartilhar da responsabilidade por transformacbes que porventura venham a ser
construidas no local a partir da pesquisa. Nesse caso, portanto, por questdo ética, considero
importante, ademais de guardar o sigilo quanto a identidade de interlocutores e interlocutoras,
também manter resguardado o nome da Faculdade de Direito em que se da o estudo aqui
apresentado.

Isto é possivel porque esta investigagdo também ndo estd alicercada na
representatividade do campo nem a validacdo de seus resultados se da pela preocupacdo em
produzir conclusdes generalizaveis para qualquer analise sobre “ensino juridico”. A validade
do estudo, ao contréario, se da pela aptiddo de expressar a realidade tal como significada pelos
sujeitos e pela possibilidade de estes se enxergarem na fotografia disposta como
sistematizagcdo dessa experiéncia de descoberta em contato com estes em seu ambiente de
formagcéo.

Quanto as caracteristicas do campo, a escola que sedia a investigacdo foi
constituida a partir de uma reunido de juristas da elite intelectual, politica e econdmica do
Estado em que se situa em 28 de fevereiro de 1950. Sua instalagdo se deu no dia seguinte, em
01 de marco. Aparentemente por influéncia de seus criadores, em 19 de maio daquele mesmo
ano, foi declarada como de utilidade publica por meio da Lei Estadual n.° 242, que também
fez a doacdo de seu prédio, depois legalmente transferido a Faculdade pelo Decreto n.°
204/1950. Também no mesmo ano de 1950, em 20 de junho, foram aprovados seus primeiros
Estatuto e Regimento.
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Em janeiro de 1951, por meio de Decreto, o Governo Federal autoriza o
funcionamento do curso, tendo iniciado suas atividades de ensino em 15 de mar¢o de 1951.
Apoés a criacdo da Universidade Federal no Estado, a Faculdade de Direito, por meio de
Decreto-Lei de agosto de 1968, é incorporada ao campus universitario e se transforma em um
departamento da Instituicdo de Ensino Superior.

De acordo com a Resolugdo n.° 157/2010 do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONEPE) da Universidade Federal em que se situa o curso de Direito estudado,
este é anual, realiza-se nos turnos vespertino e noturno e possui carga horaria de trés mil
setecentas e oitenta horas distribuidos em duzentos e cinquenta e dois créditos, sendo
duzentos e vinte e quatro em disciplinas obrigatdrias, oito em disciplinas optativas e vinte em
atividades complementares. A estrutura curricular estd organizada para que se dé o
cumprimento dos requisitos da graduacdo em, no minimo, dez e, no maximo, dezesseis
semestres. Do resumo e procurando ser fiel ao art. 7° da mesma Resolucdo, que altera o
Projeto Politico Pedagdgico dos Cursos (vespertino e noturno) de Direito, suas disciplinas
estédo ordenadas por meio de cinco eixos: a) formacdo fundamental — que estabelece relacGes
do Direito com outras areas do saber; b) formacdo profissionalizante — que abrange além do
enfoque dogmatico, o conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos
ramos do Direito; c¢) formacgdo pratica — objetiva a integracdo entre a préatica e os conteudos
tedricos desenvolvidos nos demais eixos; d) formagdo complementar optativo — composto de
disciplinas oferecidas no préprio curso, cabendo ao aluno selecionar a area de sua preferéncia;
e) exclusivo para outros cursos da universidade — objetiva ofertar disciplinas exclusivamente
para outros cursos e ndo tem suas disciplinas disponiveis aos estudantes e as estudantes de
graduacdo em Direito.

No periodo em que estive em contato com 0 campo, 0S cursos vespertino e
noturno juntos possuiam quinhentos e quarenta e nove estudantes, vinte e sete professores e
professoras do quadro efetivo e cinco docentes em regime de contratacdo temporaria. Entre 0s
primeiros e as primeiras, sete possuiam regime de trabalho “dedicacdo exclusiva”, quatro
estavam afastados de suas atividades (uma para doutoramento, dois para exercicio de cargos
externos a universidade). Pelo nimero de estudantes e de docentes, considero pertinente
caracterizar 0 campo como uma Faculdade de Direito de porte médio em uma Universidade
também media, com cerca de vinte e oito mil estudantes, localizada proximo a uma capital
com pouco mais de setecentos mil habitantes. Dos cinco campi da Instituicdo Federal,

somente em um deles possui o curso de Direito, que tem sido durante 0s sessenta e cinco anos
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de sua existéncia a Unica Faculdade de Direito publica do Estado em que se encontra.
Portanto, € uma Faculdade que pode revelar, em suas tradi¢des, ritos, conflitos e confluéncias,
dados importantes sobre o que se concebe sobre o Direito, “ensino juridico” e seus efeitos
para o0s Direitos Humanos.

A Faculdade também possui um curso de mestrado com &rea de concentragdo em
“Constitucionalizagdo do Direito” e se divide em duas linhas de pesquisa: Direito Publico
Contemporéaneo; e, Concretizacdo dos Direitos Fundamentais e seus Reflexos nas RelacGes
Sociais e empresariais. Este foi criado pela Resolucdo n.° 45/2010 do CONEPE e sua
instalagdo se deu no dia 08 de agosto de 2011. Mas, ndo € propriamente o curso de mestrado
sobre que me debruco. Meu foco esta na graduacdo, razdo de ser de um curso de Direito.

Para minha aproximacdo e insercdo na totalidade no campo de acordo com as
compreensdes epistemoldgicas e gnosioldgicas anteriores, busco construir o didlogo com seus
sujeitos por meio de alguns instrumentos que permitam emergir as subjetividades
fundamentais para a pesquisa. Sao as ferramentas de pesquisa: a entrevista em profundidade, a
ser realizadas com professores, professoras e com alguns ou algumas estudantes; as rodas de
conversa e a construgdo de painéis, empregados mais uma vez para a interlocugdo com
discentes, agora, como meios para complementar compreensdes com as quais tomo contato
nas entrevistas e para estabelecer dialogo com pessoas alheias ao Centro Académico, a grupos
politicos e/ou de extensdo no curso, isto €, com estudantes de perfil mais comum, ndo
engajado, como aparenta ser a maioria entre os discentes e as discentes; a convivéncia com o
cotidiano, as conversas informais e a anélise de documentos.

Quanto as entrevistas, tendo reconhecido o campo, estas foram 0 meio que me
permitiram fortalecer os lacos que comecavam a ser criados com estudantes apds as
formacdes em dezembro de 2013 e janeiro de 2014, ademais de, aos poucos, dado o tom
informal que procurei empregar desde o inicio, conhecer mais concretamente como pensavam
e ampliar 0 acesso a realidade. Por esse motivo, de inicio, foram realizadas com estudantes,
sendo estes pertencentes ao projeto de Assessoria Juridica Popular, ao Centro Académico e ao
Grupo Politico “Direito Vivo”. Deram-se vinte e oito conversas, todas gravadas em mais
cinquenta horas de dudio e video. Com essa aproximagdo do campo tendo como interlocutores
e interlocutoras estudantes que tinham uma relagcdo aparentemente mais intensa com o curso,
pude captar algumas significacfes estudantis para a formagdo, para o ambiente pedagogico,
para a relacdo com os colegas, para o Direito e para os Direitos Humanos, além de perceber

89



algumas contradicdes de fala que me permitiam construir um parametro para a elaboracéo de
perguntas a serem empregadas nas entrevistas com professores posteriormente.

Esse momento de contato com estudantes em seu ambiente pedagdgico, podendo
ver como incluiam a entrevista em meio as atividades de aprendizagem a que estavam
vinculados, era também um modo de perceber como significam as aulas, as provas, a relagdo
com os professores e as professoras no seu cotidiano, porque engquanto frequentava a
Faculdade para fazer as primeiras conversas com estudantes, também conseguia fazer parte do
ambiente e compreender o cotidiano da formagdo em Direito. A pretexto de entrevistar,
embora ndo fizesse anotagdes de campo nesse momento porque a intengdo era estar atento ao
que se passava, me mantinha em contato com a realidade, realizava outras conversas
informais, frequentava os locais de convivéncia de estudantes, professores e professoras,
circulava entre os corredores, conhecia novos interlocutores e novas interlocutoras e
vivenciava com eles e com elas a dinamica local podendo compreendé-la mais
complexamente nesse processo.

Com os membros docentes da comunidade académica, 0 contato, nesse momento
de interlocucdo com estudantes, foi nulo. Por isso, para que pudesse ter acesso a suas
compreensdes sobre o processo pedagdgico e sobre o Direito por meio de entrevistas, enviei
comunicagdo ao coordenador de curso, bem como mensagens individuais por correio
eletrénico para cada professor ou professora, me apresentei e apresentei a minha pesquisa,
seus propositos, seu problema e suas ferramentas. Fazia parte, inicialmente, do objetivo da
pesquisa realizar um documentéario que deveria cumprir o papel de dar vida a tese, de expd-la
e forma mais concreta a partir das falas dos sujeitos. Portanto, usei os comunicados aos
professores e professoras para explicitar esse anseio, me colocar a disposicdo para esclarecer
duvidas, para convida-los a integrar a pesquisa e, se achassem necessario, realizar conversas
informais de esclarecimento antes mesmo das entrevistas.

De trinta e dois docentes, dezesseis integrantes do quadro efetivo e dois do quadro
temporario responderam ao convite. Além disso, aceitou fazer parte da pesquisa uma
professora que esteve vinculada ao curso por alguns anos e havia deixado os quadros poucos
anos antes. Esta teria o papel de, ja a distancia, apresentar elementos que, por algum motivo,
docentes em atuacdo tivessem maior dificuldade de perceber ou de expor. A partir de suas
respostas a solicitacio de entrevista, foi elaborado um cronograma de conversas. A
semelhanca do que ocorreu com as entrevistas de estudantes, todas foram gravadas em audio e

video com autorizagdo expressa dos interlocutores e interlocutoras para o registro e uso dos
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didlogos no estudo cientifico e para o documentério. Apenas uma professora, apesar de
autorizar o registro e utilizacdo para a pesquisa, nega 0 uso de sua imagem e voz para a
producédo do video-sintese sobre o curso. Outras pessoas, quando sentiam que algo de sua fala
poderia contribuir para a investigagdo, mas ndo poderia ser divulgado ou ndo considerava
oportuno mostrar-se apresentando determinado fato ou compreensdao, manifestavam
proibicdes especificas, as vezes, pediam que desligasse a camera e o gravador de voz,
deixavam apenas que fizesse anotacOes sem identificar com quem dialogava. Do total de
conversas com docentes, que resultaram em cerca de quarenta horas de trabalho, cinco
entrevistas se deram no campus universitario; seis em residéncias, cafés ou restaurantes; e,
cinco em salas do Ministério Publico, do Judiciario e de Escritorios de Advocacia. Em dois
casos, apesar de, em geral, terem sido conversas longas, houve pedido por parte de docente
para um novo momento de didlogo em que pudessem expressar elementos que ndo haviam
trazido na conversa anterior. Normalmente, nesse caso, a conversa era mais emocionalmente
intensa e menos cuidadosa.

Importante ressaltar que, inicialmente, a entrevista em profundidade, guiada por
um roteiro de perguntas que, como em uma conversa informal, vai sendo individualizado e
inclui novas indagacOes para esclarecer respostas ou expressoes trazidas pelos sujeitos, estava
pensada como mais adequada a professores e professoras porque permitiria, mesmo no pouco
tempo disponivel, maior interagdo e evitaria respostas mecénicas, que ndo ajudam na leitura
da realidade. Pelo modo como foi se abrindo o campo, com participagéo efetiva de estudantes,
percebi que seria um caminho possivel para maior acesso a compreensdes epistemologicas e
sobre 0 ambiente pedagdgico, além de comegar a me inserir no cotidiano, de poder estar em
contato e, aos poucos, me integrar a realidade, promover esse tipo de entrevistas com
estudantes-chave do curso, isto é, que ndo atuavam simplesmente como receptores de
contetdos, tinham uma relacdo de construcdo direta de sua formacdo, seja pelo Centro
Académico, pelo Grupo de Assessoria Juridica Popular que se formava, pelo Grupo Politico
“Direito Vivo”, seja como representantes discentes em 6rgdos colegiados do Departamento.
Por outro lado, se eram estas pessoas que criavam as condi¢Oes iniciais de realizacdo do
estudo, nada mais concreto do que partir de suas compreensdes para preparar as conversas
com professores, professoras e outros discentes do curso, organizar a inser¢édo no cotidiano,
ter uma nocdo de que documentos e informagdes complementares deveria buscar, ademais de
assimilar estas percepcdes prévias como uma base para perceber as diferengas de sentido e de
atuacOes dadas pelos distintos sujeitos frente ao “ensino juridico”.
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Ter esses pontos de partida me permitia compreender 0s pensamentos e as atitudes
que se hegemonizavam no ambiente de formacao e aqueles que eram minoritérios. Pois, ao
perceber os conflitos instaurados, haja vista serem percepcGes que mais tarde descubro
destoarem daquelas apresentadas comumente no curso, podia ter maior clareza das
complexidades dialéticas da formacdo em Direito promovida naquele lugar e, igualmente,
fazer inferéncias mais precisas ou mais plausiveis da realidade.

No ato da entrevista, apés pedir o consentimento livre e expresso, solicito ao
interlocutor ou a interlocutora que se apresente, fale um pouco de sua trajetoria, se integra
algum grupo de pesquisa, de extensdo, de representagdo politica, por que escolhem e quais as
expectativas que tinham ao escolher o curso de Direito. Conversar um pouco sobre a vida
deixa as pessoas a vontade para falar e me permite, a partir do que trazem ao diélogo,
esmiucar a fala, perceber confusdes mentais, contradicdes de pensamento, tentativas de fuga
ao senso comum ou de uma resposta, percepcdes ainda ndo-completamente elaboradas,
entendimentos que reproduzem formas de pensar, percepcdes criticas mais densas ou mais
frageis, duvidas. Essa atitude era fundamental também para alongar a conversa e ir deixando
as pessoas mais a vontade diante da camera. Por outro lado, me permitia compreender
efetivamente qual a relagdo que cada um ou cada uma mantém com o curso, me dava
indicagdes de como constroi 0 seu pensamento para poder interpretar, com alteridade, o
conjunto de sua fala, e, entendendo como individualmente os sujeitos, a partir deles mesmos,
percebem a realidade, ter uma no¢do mais proxima de como as distintas respostas interagem
entre si e com as respostas de outros interlocutores e interlocutoras, bem assim perceber os
confrontos de ideias vivenciados na formagéo.

Este momento inicial é seguido por indagacfes previamente elaboradas. Logo
abaixo, segue o roteiro para o didlogo de aproximacdo do universo significativo dos
estudantes e das estudantes sobre 0 “ensino juridico”:

1) Quando vocé se depara com a formagdo em Direito que vocé tem, vocé considera que
era o que voceé buscava? Por qué?

2) Como vocé caracteriza sua formagao em Direito?

3) Se vocé pudesse mudar alguma coisa da formagdo que vocé tem em Direito hoje, o
gue vocé mudaria?

4) De que vocé sente falta na sua formacgao? O que vocé considera que tem em excesso?
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5) Que instrumentos vocé acha que poderia ser empregados para auxiliar na formacéo em
Direito? Por qué? Como eles podem ajudar?

6) Como vocé acha que os professores compreendem o Direito? Para eles, o que é
Direito?

7) Como sdo suas aulas?

8) Vocé acha que o seu curso prepara os estudantes para que? Qual a preocupacdo bésica
do seu curso?

9) Vocé acha que esta sendo preparado para atuar com problemas concretos, do
cotidiano? Por qué?

10) Como vocé Vé a relagéo ente o que vocé aprende e esses problemas? Por qué?

11) Qual seria um problema com que voceé se depara na sociedade e se angustia? Por qué?
Que solugdo vocé daria a ele?

12) Qual a relacdo que vocé faz entre Direito e esses problemas?

13) Quando vocé se lembra de uma aula considerada boa, vocé se lembra de que tipo de
aula?

14) Quando vocé se lembra de uma aula ruim, vocé se lembra de que tipo de aula? Por
qué?

15) Como foram suas aulas de Introducdo ao Direito? Por qué?

16) O que vocé chama de Direitos Humanos? Para vocé, o que séo Direitos Humanos? Por

qué?

Aos professores e professoras, da mesma forma e com semelhantes razdes, apds
pedir que falassem um pouco de sua trajetoria académica, por que decidiram estudar direito e,
posteriormente, por que optaram em seguir a carreira do magistério superior, ha quantos anos
estava na profissdo e a exercia naquela universidade, se a acumula com outra atividade

profissional, apresentei as seguintes perguntas de partida:

1) Tem projetos de pesquisa na atualidade? Qual o tema? O que pesquisa e qual o seu
interesse de pesquisa? No seu projeto ha estudantes de graduacdo e mestrado?

2) Da aulas na graduagdo e na pos-graduacdo? Como se d& a integracdo entre graduacao
e mestrado?

3) Desenvolve algum projeto de extensdo na atualidade? Que tipo de projeto? Qual o seu
objetivo?
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4)

5)

6)

7)

8)

9)

Quais os autores/autoras e pensadores/pensadoras que o senhor/a senhora tem como
seus mentores/mentoras? (qual o seu referencial teérico?)

Quando vai preparar aulas, qual a sua preocupacdo? Que tipo de profissional espera
formar? Considera que os anos de experiéncia como professor e em outra atividade
profissional ajuda quanto a definicdo de conteldos trazidos para a sala?

Para ser bem avaliado/avaliada (tirar uma boa nota), 0 que o estudante/a estudante
precisa demonstrar? Como costumam ser suas avaliagdes?

Como sdo suas aulas? Recomenda algum tipo de leitura prévia? Que tipo de leitura?
Qual o seu material de trabalho, os instrumentos, que utiliza para dar aula?

Qual a sua visdo sobre o compromisso que 0s estudantes/as estudantes tém com o
curso de Direito e com a sua formacéo pessoal? Levam a sério 0s estudos?

Na sua visdo, € o estudante e a estudante que fazem o curso ou o curso que faz o

estudante e a estudante?

10) Na sua viséo, as pessoas vém estudar Direito com que pretensdo? O que 0s estudantes

guerem ser, que profissdo querem seguir?

11) Quando pensa em Direito, 0 que vem a sua cabec¢a? Por qué? Como define o Direito?

12) Quando pensa em Direitos Humanos, o que vem a sua cabe¢a? Por qué? Como define

Direitos Humanos?

13) Como supbe que os demais professores e as demais professoras compreendem o

Direito e os Direitos Humanos?

14) Como supde que os estudantes e as estudantes compreendem o Direito e os Direitos

Humanos?

A essas perguntas, foram acrescentadas outras a medida que os interlocutores e

interlocutoras iam respondendo e apresentando palavras, expressdes, que considerava
necessario esclarecer para compreender melhor a realidade a partir de suas percepcdes. Para
isso, também comumente pedia para que contassem estdrias ou se posicionassem diante de
fatos da realidade que estavam sendo destaque nos noticiarios. Essa era uma forma de
compreender um pouco da maneira de pensar sobre temas do cotidiano, mais precisamente

relacionados aos Direitos Humanos e se estes estavam presentes no processo de formagao.

Como quase todos os estudantes e todas as estudantes com quem conversava dizia

ao final (também alguns professores e professoras chegaram a falar que a entrevista se

assemelhava uma terapia), esse tipo de entrevista permite inserir 0s sujeitos ou ampliar
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processos de reflexdo porventura ja estabelecidos, além de tornar possivel alcancar o objetivo
de, no mesmo ato, produzir reflexdes e construir caminhos factiveis para a mudanca.
Constatagéo e transformagdo podem se unir em um ato complexo que abrevia ou faz
desaparecer dialeticamente a distancia entre a teoria e a préatica em uma praxis sobre a
realidade vivenciada (FREIRE, 1998; 2005). O que seria apenas “um informante” ou “uma
informante”, é chamado ou chamada a constatar, significar €, com apoio no conhecimento, ser
estimulado ou estimulada a acdo, movimento préprio de quem assume a condicdo de sujeito.
Nesse caso, a experimentar o conhecimento, a vivenciar*.

Com esse formato, as entrevistas, que duraram cerca de quatro meses, parecem
cumprir o seu objetivo. Criaram lacos de confianga e de colaboragdo, abririam espaco para
manter conversas informais no Centro Académico, integrar reunides estudantis sobre o curso,
ir conhecendo e ganhando a confianca de docentes, também para que me autorizassem a
participar de reunies departamentais e a me integrar as suas aulas. Mais que isso, de falas de
professores e professoras, resultaram na exposicdo de detalhes sobre conflitos, sobre formas
de pensar e de atuar de colegas em 6rgdos deliberativos, em diferentes gestdes do curso ao
longo dos anos, em sala de aula e em outros ambientes de convivéncia dentro do campus.

O teor dos dialogos me fez perceber que a divulgacdo de contetido por meio de
um documentario contribuiria para o acirramento de animos, agravamento de conflitos e
producdo de constrangimentos. Portanto, era preciso preservar os sujeitos do campo, bem
como resguardar o préprio local em que se da o estudo. Se esta circunstancia tornava a
pesquisa mais robusta, ela também poderia expor de forma desmedida e causar possiveis
prejuizos as pessoas, criar estigmas, interna e externamente ao curso de Direito, e causar

danos ao ambiente pedagdgico, sobremaneira, paralisa-lo em embates pessoais, tudo isso sem

*! \Volto a afirmar, a expressdo “vivenciar” indica em uma mesma palavra conhecer, reconhecer, re-conhecer
(conhecer de novo), em acdo. Enuncia um estar no mundo percebendo-o no ato de construi-lo enquanto vai
sendo significado. Quer dizer, € um estar envolto ou envolta de uma realidade, a0 mesmo tempo, objetiva e
subjetiva, que é compreendida enquanto é também modificada por quem a realiza e vice-versa.

Embora pareca redundante afirmar uma “realidade que se realiza”, opta-se por utilizar a locuc¢do “que se realiza”
porque permite compreender com exatiddo o fazer-sentindo e o sentir-fazendo o mundo. N&o é algo dado,
concreto. E misto da objetividade, do que pode ser notado porque indiscutivelmente existe, mas é também
subjetividade, porque algo sé existe como é existenciado, como se constroi e se refaz enquanto cada um, cada
uma e todas as pessoas de um mesmo contexto, dialética e conjuntamente, o existenciam e, neste processo, Ihe
atribuem significado.

Tudo isso pode ser igualmente comparado a um “saborear”. Para que se faga, é preciso alimento (objetividade),
gue toma um sentido, de prazer ou de desprazer (subjetividade), no mesmo ato de mastigar. E constatagio, €
significagdo, mas é também transformacao, pois o saborear é ato de fazer de algo substancia de vida. Ao mesmo
tempo, com novas experimentacOes, o paladar muda para assimilar novos sabores e novos prazeres, agora,
significados como elementares a uma vida que também ja ndo tem o mesmo sentido. Para fazer-se vida, a vida
mesma absorve outras substancias, novos prazeres € novos desprazeres, enquanto novas possibilidades sdo
experienciadas e vice-versa.
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que eu estivesse no local para compartilhar responsabilidades e contribuir para a solugéo dos
problemas resultantes de tal atitude.

A pesquisa no &mbito da educagdo me parece ter como proposito dar aos sujeitos
a possibilidade de conhecer melhor sua realidade e produzir condigdes de altera-la
coletivamente, tendo como critério cumprir, de fato, os objetivos de formar pessoas para a
vida, para o trabalho, para a realizacdo e busca por direitos. Portanto, quanto ao presente
estudo, mais importante do que expor as pessoas e o lugar, seria falar de compreensdes,
acontecimentos, atos desempenhados no ambiente pedagdgico, da forma como é percebida a
formac&o, para entender o “ensino juridico”.

Abandonei a ideia de produzir um documentario e me restringi a realizar o
trabalho escrito de tese tentando ser fiel as percepcdes dos protagonistas da realidade em que
me inseri e pude vivenciar a experiéncia cognitiva aqui exposta.

Outro das ferramentas para o dialogo com os sujeitos do “ensino juridico”, mas
precisamente com estudantes, sdo as rodas de conversa com apoio na construgdo de painéis.
Estas sdo constituidas como espagos de intercambio de ideias entre pessoas diversas e
favorecem aos estudantes e as estudantes a seguranca de expressarem opinides que, muitas
vezes, ndo apresentam em entrevistas, por exemplo. Seus mecanismos, quais sejam, as
perguntas-geradoras, fazem fluir o debate, criam condi¢es, também ludicas, para que,
invocando as vivéncias cotidianas dos participantes e das participantes, surjam criticas e
pontos de vista importantes para a pesquisa. Por outro lado, as rodas de conversa, baseadas
nos circulos de cultura de Paulo Freire (1998) e de Carlos Rodrigues Branddo (1985), sdo uma
ferramenta em que 0s sujeitos participantes da pesquisa podem efetivamente protagonizar a
construgdo de conhecimento, em que, de fato, o pesquisador e os demais integrantes da
investigacdo ndo se separam. Promovem reflexdo e cognicdo conjuntamente, portanto,
contribuem para desfazer as dicotomias sujeito-objeto de pesquisa e pesquisador-pesquisado.
Em outras palavras, sdo uma ferramenta que pode transformar a pesquisa em um espago de
formacdo, melhor, em parte de um processo educacional complexo, de que e em que surgem
construgdes cognitivas importantes para todas e todos participantes da investigacdo e para
demais pessoas que venham a acessar, posteriormente, a sistematizagdo tedrica, 0 registro,
desse processo de producdo cientifica. Para a pesquisa propriamente dita, o conjunto dessas
falas pode contribuir para a elaboracdo de chaves interpretativas de falas, percepgdes, rituais e
conflitos percebidos no campo.
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No ambito do presente estudo, realizo duas dessas atividades. A primeira delas,
mais restrita, € realizada durante a formacdo, em dezembro de 2013, com estudantes da
Assessoria Juridica Popular (AJUP) de que partiu o convite para pensar a extensao no
universo de formagdo juridica em que se encontravam. Por ser também um “diagnéstico”
sobre como se pensava 0 Direito e a extensao no “ensino juridico”, uso parte dos resultados
dessa roda de conversa que contribuem para o estudo aqui desenvolvido, especialmente para
pensar as entrevistas e para também ter algumas compreensdes prévias da realidade
pedagdgica e epistemoldgica com a qual me deparava. A segunda foi realizada no més de
novembro de 2014, portanto, quase um ano depois do primeiro contato com o campo, tendo ja
se dado as entrevistas e todo 0 processo de inser¢do em sala de aula e na pratica juridica, de
permanéncia e contato com estudantes, professores e professoras nos espacos de convivéncia
e deliberacdo do Departamento de Direito, bem como de revisdo dos cadernos de campo com
interlocutores e interlocutoras que foram se colocando para tanto & medida que os lacos,
também de curiosidade e de descoberta conjunta, foram se criando.

Sua construcdo j& se deu com base em construgdes mais concretas sobre 0 modo
como 0s sujeitos percebem o “ensino juridico”. Por conseguinte, seria uma forma de conhecer
outras expressdes, para complementar andlises, ter mais uma vez contato com alguns
elementos do modo de pensar que pudessem ter ficado pelo caminho e para confirmar
impressbes construidas na trajetéria de pesquisa de campo. Portanto, para este segundo
momento, visitei, com aval de professores e professoras, as salas de aula de todos os periodos,
sempre procurando apresentar mais uma vez a pesquisa e convidar estudantes para a
participacdo em data e horario previamente acordado com o Centro Académico, que
acompanhou e auxiliou todo esse processo de construcdo de dialogo com os discentes do
curso.

O convite foi estendido a todos os estudantes e a todas as estudantes e, dada a
baixa adesdo inicial, mesmo sendo realizada na primeira semana apos as férias, em que,
normalmente, as atividades se restringem a apresentacdo de contetdo, representantes do
Centro Académico e da AJUP se sentiram obrigados a passar mais uma vez em sala no
momento mesmo em que se dava a roda de conversa. O objetivo era anunciar 0 comego da
atividade e incentivar a participacao de colegas.

Embora tenha oscilado o niUmero de participantes, a segunda roda de conversa, em
seu momento de comparecimento maximo, teve a presenca de cerca de trinta participantes. A

maior parte destes era de pessoas com as quais ja havia mantido contato durante o processo de
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investigacdo, estudantes do meio do curso mais engajados e mais engajadas na discusséo
sobre 0 “ensino juridico” e sobre a gestdo académica e administrativa da Faculdade. Por esta
razdo, aquelas com as quais havia tido pouco contato anteriormente se tornaram personagens
mais importantes desta roda de conversa. Algumas destas, em um nimero minimo, é verdade,
apenas observaram sem responder as perguntas animadoras (“se vocé pudesse caracterizar o
Seu curso, como Vocé caracterizaria?”; “o que vocé mudaria no curso de Direito que vocé
tem?”; “para vocé, o que é Direito?”; “para vocé, o que sdo Direitos Humanos?”). Outras
pessoas, no entanto, engajaram-se mais plenamente no desafio proposto: quem desejasse,
poderia escrever para cada pergunta-geradora uma resposta em apenas uma palavra, que seria
afixada em um painel, explicada por quem a registrou e debatida com as demais pessoas
presentes.

Dadas as caracteristicas da segunda roda de conversa, porque a primeira cumpriu
a funcdo de aproximar e de construir entendimentos prévios, considero que a pretensdo de
tomar contato com as distintas formas de pensar sobre o curso e sobre o Direito tenha se
cumprido mais efetivamente com o conjunto das atividades de pesquisa, sobremaneira, com a
convivéncia em sala de aula. Talvez, para os estudantes e para as estudantes, especialmente
aqueles e aquelas que compareciam pela primeira vez a discussdo de pesquisa, esse segunda
atividade de construcdo coletiva de entendimentos possa ter ajudado a perceber condicdes,
sentidos e/ou construir reflexdo capaz de levar os sujeitos a modificarem sua realidade. Para o
estudo que realizo, é preciso reconhecer, trouxe poucos elementos novos.

Quanto a convivéncia cotidiana, além de estar circulando pelos espagos do curso
de Direito e interagindo com distintos estudantes e distintas estudantes, durante os meses de
agosto, de setembro e de outubro de 2014%, o contato se tornou mais intenso. Frequentei
diariamente aulas e em duas manhas na semana, em que se dava pratica juridica, acompanhei
atividades no Férum situado no campus universitario, participei da semana juridica do curso,
participei de reunibes no Departamento de Direito e no Centro Académico, além de manter
sempre nos espacos de convivéncia de estudantes. Agora, porém, ndo mais se davam
conversas informais apenas. A todo momento, passo a tomar notas de campo, registrar 0s

modos de pensar, as expressdes significativas, percep¢des minhas e dos sujeitos, falas. Até

%2 Por estar em contato com a Faculdade de Direito desde dezembro de 2013, presenciei o fim do segundo
semestre de 2013, em marco de 214; todo o primeiro semestre de 2014, encerrado em setembro deste ano; e,
partes do segundo semestre de 2014. Neste caso, estive em dialogo com o curso nos meses de novembro e
dezembro de 2014 e janeiro de 2015. Porém, na ultima parte, além da segunda roda de conversa, a relagdo se deu
por via eletronica e/ou diretamente, discutindo com alguns interlocutores e algumas interlocutoras as impressdes
de campo.
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porque, esta convivéncia diéria permite tomar contato com um sem-numero de informagdes
que, juntas, podem indicar outras percepgdes de professores, professoras e estudantes,
ademais de sanar davidas de entendimentos que as entrevistas, as conversas informais, as
rodas de conversa e as anélises de documentos podem ndo conseguir alcangar com acuidade.
Pois, 0s sujeitos parecem se sentir mais a vontade para expressar suas concepcdes estando no
seu cotidiano, no ambiente de trabalho e/ou de estudo com que e em que estabelecem relagGes
e vivenciam experiéncias ja habituais.

A escolha desse periodo para estar em sala se deu por indicacdo das condigdes
sentidas no contexto de pesquisa. Foram estas que determinaram 0 momento mais propicio
para a insercdo no cotidiano das aulas. Com dito, enquanto isso, ocupei 0S outros espacos da
Faculdade, corredores, salas de professores, sala do Centro Académico, lanchonete, sempre
realizando entrevistas e/ou conversas informais de cunho individual e coletivo. Por suposto, a
observacdo e a andlise de como vivenciam o seu ambiente, de como atuam nele, ndo se
separam de quaisquer dos momentos de dialogos com os discentes e/ou com os professores e
professoras. Como ferramenta especifica de estudo, no entanto, é importante que a vivéncia
no cotidiano seja efetivada de forma a ndo prejudicar a capacidade de analise total do campo.
Por isso, € 0 contexto mesmo que aponta 0 momento em que pode se realizar.

No presente trabalho, aconteceu apds nove meses do primeiro contato com o
campo e com 0s sujeitos que constroem aquela realidade e dois meses ap6s finalizadas todas
as entrevistas programadas. Eu sentia que ja havia me tornado conhecido, que 0s sujeitos ja
sabiam da minha pesquisa e j& estavam a vontade para que a minha presenca fosse menos
capaz de interferir diretamente em seus comportamentos.

Para a insercdo na realidade, optei por participar de algumas das disciplinas
oferecidas naquele semestre. Como o curso € anual e tinha havido mudanca de calendério por
causa de uma greve anterior e de uma paralisagédo de cerca de um més em maio de 2014,
precisava avaliar a oferta para os periodos curriculares de nGmeros impares (primeiro,
terceiro, quinto, sétimo e nono). Meu critério era estabelecer contato com disciplinas que me
permitissem conhecer os modos de pensar que se constituiam sobre Direito, sobre Direitos
Humanos, além de entender como se dava a formacdo naquele espaco. Por essa razao, teria
que buscar disciplinas que trabalhassem com conceitos-base, que fossem, de alguma forma a
“espinha dorsal” do curso, e, por fim, remetessem 0s estudantes e as estudantes a pratica do
que aprendiam em sala. Assim, cumpriria 0 objetivo de compreender como se pensa e como

se realiza o Direito, bem assim, de que Direito se fala, também, qual a concepcao de prética e
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como sua realizacdo indica os fundamentos de que se parte, seja quanto ao Direito, como
pressuposto ou como conceito que se ressignifica na agéo, seja quanto ao “ensino” e ao perfil
profissional que se quer formar.

Por se tratar de um curso vespertino e um curso noturno, quase sempre havia duas
turmas para cada disciplina que, em alguns casos, eram dirigidas por docentes distintos.
Portanto, ao escolher os horérios para estar em sala, precisava assegurar condi¢cGes para
assistir a duas aulas sobre mesmos temas e poder acompanhar o maximo de disciplinas que
fosse possivel. Optei por estar em duas turmas de Introducdo ao Estudo do Direito | (do
primeiro semestre); uma turma de Direito Penal | (do terceiro semestre); duas turmas de
Direito dos Contratos (quinto semestre), uma turma de Direitos Humanos (do sétimo
semestre, mas cursada por estudantes de distintos periodos do curso); e, uma turma de Estagio
de Prética Juridica Civil | (sétimo semestre). Formalmente, ndo abarcaria estudantes do nono
periodo porque ndo havia entre as disciplinas uma que se adequasse aos horarios das demais
e/ou que tivesse como caracteristica a continuidade ao longo da formag&o proposta pelo curso.
Normalmente, tinham como conteddo matérias que tratavam de ramos juridicos mais
especificos, que se ministravam em um ou dois semestres, ja no final da formacéo, e para os
quais o0 curso ndo parecia rumar. Uma delas apenas poderia cumprir a funcéo de ajudar a
entender como se pensar e como se pratica o Direito e qual Direito se pratica. Seria o Estagio
de Prética Juridica Penal. Porém, ao entrar em contato com a professora que ministrava a
disciplina, descobri que ndo havia encontros marcados com estudantes, salvo quando
percebesse alguma necessidade especifica para o andamento das atividades. Além disso, esta,
na visdo transmitida na conversa, era uma disciplina de procedimentos, isto €, mais formal, e
estava pensada a partir de casos hipotéticos que os estudantes e as estudantes analisavam,
produziam as pecas processuais exigidas e enviavam para a professora por correio eletronico.
Juntamente com isso, havia a exigéncia de que assistissem a audiéncias em quaisquer Varas
Criminais Comuns e/ou de Tribunal de Juri no Estado e enviassem relatdrios, mais uma vez,
por meio eletrénico, sem que houvesse reunides previamente agendadas. Isto porque, segundo
a professora, mesmo havendo um Forum dentro do campus, com Varas de distintas
competéncias, ndo havia um lugar especifico para realizar o atendimento ao publico e
promover de forma mais concreta a Prética Penal. Essa circunstancia também inviabilizou o
meu acompanhamento da disciplina e reduziu 0 meu contato com estudantes do nono periodo,
salvo em nimero mais reduzido nas aulas da Disciplina Direitos Humanos e nos espacos de

convivéncia da universidade.
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Quanto a disciplina Direito Penal I, esta também teve o seu acompanhamento
inviabilizado. Dado o preenchimento completo dos horérios, havia disponibilidade para estar
presente em apenas uma das aulas. Porém, todas as vezes que me dirigi para pedir autorizagdo
do professor, este havia faltado e se encontrava em sala um orientando seu de mestrado que o
substituia sempre neste dia da semana. Como era meu proposito ter contato direto com o
professor, que tem uma relacdo de continuidade com o ensino, e com a maneira cCOmo se
relaciona com a matéria e com a turma, reconsiderei a inclusdo dessa disciplina na vivéncia
em sala de aula.

Nesse processo, as percepgdes dos sujeitos sobre sua realidade tomaram vida,
assumiram uma dinamicidade que nenhuma das demais formas de abordagem do campo
constituiu. Os conteudos das entrevistas, das conversas informais, as rodas de conversa, tudo
ISSO assumiu um novo sentido, agora, mais complexo, ao serem colocados lado a lado com as
compreensdes decorrentes da vivéncia no cotidiano. Especialmente quando percebi que era
preciso desnaturalizar o que parecia normalizar-se, analisar 0 que parecia destoante e ficar
atento aos comportamentos dos sujeitos. Pois, em alguns casos, as pessoas teatralizavam
situacGes, mudavam comportamentos, emitiam discursos, com pretensdo de se apresentarem
para a pesquisa. Entre os estudantes e as estudantes, houve mesmo quem se dirigisse
reiteradamente a mim como se me tratasse como alguém que iria carregar sua mensagem ou a
sua denuncia quanto ao curso, quanto ao comportamento de determinados professores e de
determinadas professoras. De alguma forma, isso me apontava possiveis elementos da
realidade e do modo de pensar dos sujeitos que precisavam ser entendidos.

Todos os fatos, falas, acOes e elementos da realidade que considerava mais
relevantes, mesmo a sensacdo de, por vezes, estar diante de comportamentos “construidos”
como se houvesse a pretensdo de produzir controle sobre o que seria dito na pesquisa, como
se veria também no estudo, foram registradas em quatro cadernos de campo. Estas anotagdes,
ap6s o periodo de convivéncia em sala de aula e mais diretamente nos espagos da
universidade, passaram por revisdo e geraram entendimentos provisérios que, por sua vez,
foram discutidos com alguns sujeitos do campo, especialmente, com estudantes que se
mostraram abertos a esse debate durante a investigagdo. 1sso, apds encontrar um pouco mais
de resisténcia em discutir as interpretacdes provisérias com alguns discentes e algumas
discentes e com docentes, que aceitaram participar apenas de conversas esporadicas para

discutir as interpretagdes preliminares.
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Para tanto, criei mais uma ferramenta de trabalho: as reunibes individuais e
coletivas, algumas delas por meio de foruns eletronicos instituidos em redes sociais, para
discutir as construgdes interpretativas sobre como 0s sujeitos do campo percebiam o Direito, 0
“ensino juridico” e os Direitos Humanos.

Esses foruns eram construidos com pessoas que indicavam ter afinidade entre si.
Eram tantos quanto imaginava serem exigiveis para deixar os interlocutores e interlocutoras
mais & vontade para fazerem suas consideracdes, complementar analises, discordar da maneira
como eu interpretava certos fatos e falas, além de terem o propésito de contribuir para que
estas mesmas pessoas pudessem realizar reflexdes ndo produzidas sobre sua formacdo em
Direito. Porque no decorrer dos debates das interpretacbes de campo, notava que, quando
alguém se via diante de pessoas com as quais ndo se sentia & vontade, sua participacdo era
restrita ou ndo acontecia. Neste caso, provocava uma conversa individual ou em féruns com
menos pessoas ou com pessoas de circulos proximos do sujeito. O didlogo de campo se
restabelecia, muitas vezes, com adendo de circunstancias e fatos que ndo havia captado em
outros momentos ou que haviam sido subdimensionados nas constatagdes provisorias.

Com um dos interlocutores, o didlogo e o compartilhamento de reflexbes se
tornaram de tal forma constantes que inspiraram sua curiosidade epistemoldgica para
conhecer mais do seu proprio universo de formagdo promovendo seu proprio estudo da
realidade.

E verdade que o estudante, entdo no oitavo periodo quando comegou a contribuir
com esta investigacdo, ja tinha um engajamento no debate sobre “ensino juridico”. Este era
provocado por sua condi¢do de membro do Centro Académico durante alguns dos anos de sua
presenca na universidade e de representante discente em Orgdos colegiados de gestdo
pedagogica e administrativa do Departamento de Direito. Com sua participag¢do, conheceu por
dentro a sua Faculdade ao atuar em processos administrativos, tomar contatos com relatérios
de avaliagdo e outros documentos pertinentes ao curso. E, para qualificar sua representagéo,
passou a estudar os conjuntos normativos pertinentes a educacdo e ao direito administrativo,
bem como as normas do sistema académico e todos os trdmites burocraticos da Instituicdo de
Ensino Superior, internos e externos ao curso. Também em meio a essa praxis, desenvolveu
um olhar critico e sentiu necessidade de se juntar a outros colegas e a outras colegas para
construir o Projeto de Assessoria Juridica que se iniciava. Porém, jamais havia sistematizado
teoricamente essa experiéncia cognitiva e materializado suas reflexdes em um trabalho

cientifico.
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Desde o seu contato inicial, por meio do Projeto de AJUP que, importante frisar,
provocou a minha presenca naquele ambiente pedagogico, criou as condicbes de dialogo e
contribuiu para definir aquele curso como o lugar para a presente investigagédo, o estudante ja
demonstrava interesse em sistematizar suas reflexdes e construir novas inferéncias por meio
de um estudo mais organizado. Apos alguns meses em didlogo e colaboracdo com o presente
trabalho, apresentou a proposta de ele mesmo construir uma metodologia de pesquisa que o
colocasse em contato com percepgdes de colegas e o permitissem aprofundar e materializar
em uma monografia suas descobertas sobre a formacdo em Direito naquela universidade,
precisamente, acerca da “pratica juridica” sob o ponto de vista discente. Era seu objetivo
compreender o sentido que os estudantes davam ao conteldo e a metodologia empregos
aquele elemento da formacéo profissional.

O diélogo e o compartilhamento de impressfes constantes durante a investigagdo
gue provoco parecem nutrir de ideias o estudante, que participa ativamente dessa experiéncia
cognitiva, enquanto incitam nele a necessidade de devolver para processo de descoberta mais
reflexdes, agora, organizadas sob a pretensdo de compreender teoricamente a realidade da
pratica juridica. Se um trabalho de conclusdo de curso de graduacdo tem como objetivo
sintetizar a trajetoria académica, a monografia deste estudante, de fato, se constitui como
expressdao de um percurso de aprendizagem que estd carregado de preocupagdes com a
qualidade da formacé&o e da necessidade de, enquanto representante estudantil, propagar a voz
e a percepgdo dos colegas e das colegas sobre 0 “ensino juridico”, com vistas a contribuir para
sua transformac#o. Por isso, orientar este trabalho*® acabou sendo outra ferramenta de acesso
a percepcoes de sujeitos do campo, no seu fazer e no seu resultado. No seu fazer, porque, em
didlogo, o estudante traz e inspira reflexdes enquanto ele préprio é provocado a produzir mais
ideias, tentativas de andlises e explicacOes tedricas sobre o curso e sobre a prética juridica na
visdo discente. Ainda durante a elaboracdo de seu estudo, também partilha documentos e atua
como ponte entre mim e compreensdes estudantis presentes em depoimentos obtidos por meio
de entrevistas realizadas por ele. No seu resultado, porque, com a sua monografia®, o
estudante apresenta um estudo ordenado, com construcGes interpretativas que me permitem,

ao menos quanto a pratica juridica, ter um ponto de partida para outras analises e para compor

*% Por ndo ser professor da universidade, formalmente o trabalho foi orientado por uma professora que aceitou a
minha inscricdo como co-orientador, porém, na banca, reconheceu publicamente a minha orienta¢éo principal da
pesquisa.
* Ao me referir ao trabalho final, devo fazer com cuidado para evitar, mais uma vez, identificar os interlocutores
e as interlocutoras, bem como a Instituicdo na qual estive inserido para a pesquisa, pelos motivos acima
descritos.
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um trabalho mais plausivel quanto ao modo de pensar dos sujeitos do campo sobre a realidade
que vivenciam no “ensino juridico”.

Quanto as entrevistas realizadas pelo estudante, apesar de eu ter participado
diretamente da construcdo de seu roteiro-base, ndo espero que todas as perguntas, bem assim,
suas respostas, guardem relacdo imediata com esta investigagdo. Da mesma forma, ao tomar
contato com mais falas além daquelas que eu mesmo pude coletar em entrevistas e nas
conversas informais durante a convivéncia cotidiana em sala de aula e na pratica juridica, ndo
espero ter material suficiente para produzir um panorama da forma de pensar discente sobre o
curso. Até porque estes depoimentos estdo mais voltados para o estagio de pratica juridica
civil, a Gnica que é realizada no Férum situado no campus. Apenas considero que, pelo
conjunto das percepcbes apresentadas, posso compreender melhor o “ensino juridico” com
base em relagdes e interagGes locais.

Também nesse processo de interlocu¢cdo com sujeitos inseridos no contexto
pesquisado, foram incorporadas a investigacao, ja nos momentos finais de convivéncia com o
campo, respostas de um questionario aplicado em trés turmas por uma professora que iniciava
suas atividades docentes no curso. Era sua pretensdo entender um pouco de como pensavam
sobre o Direito e sobre a formag&o juridica e qual o perfil dos estudantes e das estudantes com
quem iria trabalhar nagquele segundo semestre de 2014. Igualmente por essa razdo, procurou
intercambiar impressdes e manter dialogos com a presente pesquisa.

Considerei que ndo seria conveniente entrevista-la porque era recém-chegada a
Faculdade, mas, nas conversas informais, tomei conhecimento de que tentava formular
compreensdes quanto a suas turmas e tive sua autorizagdo para copiar noventa e oito
formulérios preenchidos por estudantes, sendo quarenta e nove de uma turma de Introdugéo
ao Estudo do Direito Il (segundo periodo) e quarenta e nove de duas turmas da Disciplina
Processo Penal (oitavo periodo). Quanto a forma, o instrumento possuia dezesseis perguntas,
das quais doze eram objetivas e quatro abertas (“qual a finalidade do direito?”; por que
escolheu essa profissdo? Quais seriam suas duvidas caso ndo saiba?”; “o que espera dessa
disciplina?”; “h& alguma importancia das matérias propedéuticas na atuacéo profissional do
profissional juridico? Por qué?”).

Uma importante uma ressalva metodologica € que, por ndo ter sido um
questionério preparado especificamente para a presente pesquisa, sua aplicacdo ter se dado em
trés turmas de uma Unica professora e estar restrito a estudantes de dois periodos, suas

respostas ndo sdo o centro da pesquisa ou permitem constituir um panorama da forma de
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pensar de discentes do curso. Apenas, por guardar uma identidade com o estudo, considero
que pode ilustrar e complementar reflexdes aqui realizadas. Pois, ajudam a pensar, talvez, a
ter mais clareza sobre as compreensdes dos estudantes e das estudantes com gquem mantive
contato mais estreito durante a investigacdo, e, de alguma forma, entender o que afirmam os
professores e as professoras em suas entrevistas e em sala, uma vez que as respostas refletem
0 pensamento que também € esbocado por docentes e um senso comum propagado sobre 0
curso e sobre o Direito.

Com este proposito de complementar, ilustrar e contribuir com a intepretacdo das
formas de pensar dos sujeitos, me sinto livre para ir além das respostas individual e
objetivamente oferecidas para cada uma das perguntas. Tento extrair do instrumento como um
todo, tendo como base as respostas para as questdes abertas, compreensdes possiveis sobre o
modo de pensar hegemdnico e sobre os conflitos de concepgdes presentes no curso. Para
tanto, sem descartar outras informagdes coletadas com o referido instrumento, mantenho foco
nas expressoes de subjetividade para perceber nas entrelinhas do que afirmam sobre a
finalidade do Direito, das disciplinas e sobre seus anseios profissionais, como o0s estudantes e
as estudantes pensam sobre o Direito, sobre o “ensino juridico” e sobre 0 modo como
percebem a atuagdo profissional na sociedade. Neste processo, identifico palavras
significativas e as organizo em categorias-sintese por meio das quais é possivel dar um
sentido a realidade a partir das percepcdes discentes.

Eventuais gréaficos ou perfil de compreens@es constituidos a partir dos formularios
precisam ser interpretados como complemento e/ou ilustracdo argumentativa de inferéncias da
realidade. Ndo permitem e ndo € a intencdo construir, fundado em suas respostas, um
panorama ou um perfil exato dos estudantes e das estudantes de Direito do curso com o qual
interagi.

Por fim, para o presente estudo, ainda analiso provas utilizadas como
instrumentos de avaliagdo, ResolucBes sobre o curso de Direito e o Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso. Em todos esses documentos, tento observar indicacbes de como se
pensa 0 Direito e o “ensino juridico” no contexto pesquisado. Entretanto, por serem
documentos que possuem maior protagonismo docente, permitem compreender 0S
pensamentos que se hegemonizam entre professores e professoras.

Para o objetivo da pesquisa, qual seja, observar, por meio de interpretagéo, os
impactos das compreensdes dos sujeitos sobre o Direito e sobre o “ensino juridico”, sem

qualquer pretensdo de constituir verdades inafastaveis ou testar empiricamente teoria
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estabelecida sobre os temas, sdo suficientes os instrumentos adotados e seus modos de
desempenho. Pois, garantem a diversidade de pontos de vista e de participantes.

Quanto aos aspectos que se relacionam diretamente com as condigdes de pesquisa,
posso afirmar que, por ter estado mais proximo da Universidade durante certo tempo,
imaginei que teria dificuldades de realizar com serenidade a investigacdo. Sentia uma
limitagdo como pesquisador em promover trabalhos investigativos tendo como campo um
lugar em que tivesse qualquer relacdo pessoal estabelecida, de que conhecesse, mesmo
superficialmente, as condicbes pedagdgicas. Porém, ao estabelecer uma aproximagao
intercalada com afastamentos ao campo, consegui ao poucos estabelecer uma forma de estar
em campo capaz de ouvir e entender 0s sujeitos tentando evitar julgamentos a priori, bem
como produzir uma reflexdo que pudesse expressar de forma mais efetiva as condigdes de
formacdo e significados trazidos pelos sujeitos do campo. Também ndo percebi entraves
diretos ao contato com estudantes, ao uso de salas para reunibes, rodas de conversa,
entrevistas. Por parte dos professores e professoras, dezoito de trinta e dois, apesar de terem
sido buscados em sua totalidade, concordaram em dar entrevistas, ndo houve impedimento de
acesso a aulas e mesmo alguns deles e algumas delas mantiveram contato frequente de
colaboragdo com o estudo.

Sobre as ferramentas, toda essa reunido e a conformacdo de mecanismos
utilizados em distintos métodos de pesquisa se deu para tornar o estudo condizente a
elaboragdo de compreensdes que devem compor uma Filosofia construida em interagcdo e com
fundamento em relagdes sociais concretas (FREIRE, 1998; 1999; PINTO, 1979).

Por ndo apresentarem riscos evidentes aos sujeitos, por ndo exporem a
individualidade e apenas coletar percepgdes sobre questdes do cotidiano da formacgdo em
Direito, o presente trabalho ndo foi submetido a analise do Conselho de Etica em Pesquisa.
Apesar disso, cumpro o requisito ético de obter a manifestacdo gravada de concordancia livre-
consentida de participacdo, bem como a autorizag¢do para gravar e utilizar dudio e video das

entrevistas na pesquisa.

2.5.1 Para caminhar, ¢é preciso compreender o caminho - Plano de andlise de

“dados” coletados
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Por se tratar de construcdo indutiva de “dados” com vistas em, mais do que testar
uma teoria, produzir elementos tedricos novos, a analise de “dados” é realizada com auxilio
de plano que permita, por um lado, o exercicio da criatividade interpretativa do pesquisador,
e, por outro, o desempenho de uma atuacao sistematica capaz de fazer emergir categorias nas
conversas guiadas, rodas de conversa e painés realizados na etapa de coleta de informacGes.

Apo6s a transcricdo de todos os didlogos, analise primeira dos painéis, se
necessario, dos Projetos Politico-Pedagdgicos e dos autores e autoras utilizados, €é realizada a
descricdo dos elementos encontrados e o ordenamento de concepgdes presentes. No processo
de analise de conteudo dos depoimentos, ocorrem microanalises e codificagdes aberta, axial e
seletiva, observando que estas etapas ndo precisam ocorrer de maneira sequencial, mas de
forma concomitante, a medida que se vdo analisando, identificando categorias, central e
derivadas, bem como, da relagdo entre elas, formulando a teoria. Na etapa aberta de
codificacdo, sdo analisadas palavras, frases e paragrafos, de modo a formular categorias e
subcategorias, ademais de, utilizando a confec¢do de memorandos e/ou diarios de campo, que
revelam as anotacBes do pesquisador acerca de andlises, interpretacdes e duvidas que véo
surgindo no momento mesmo da coleta de dados, avaliar a necessidade de retorno ao campo
para a complementacéo de informagdes. Ademais disso, com o intuito de produzir explicagdes
mais plausiveis, na etapa axial, sdo analisadas as relacdes entre categorias e subcategorias, as
condicbes em que estdo inseridas e seu modo de entrelagamento com o estudo das
repercussdes sobre as distintas compreensdes de Direito para o “ensino juridico” e deste para
a promocdo de Direitos Humanos.

Por fim, para que seja produzido um conceito fundamental, que, por sua vez, parte
de uma categoria central, na etapa seletiva, todo o esquema tedrico constituido com as
codificacBes aberta e axial sdo revisados e as possiveis distor¢des na formulacéo de categorias
solucionadas.

Com base nas gravagGes em video, sdo complementadas as avaliacbes do
contetdo das conversas guidadas, das rodas de conversa, dos painéis e das anotacoes do diario
de campo, com andlises das reacOes imediatas as perguntas e/ou as respostas promovidas por
outros participantes, seja pelas manifestacoes fisicas, pelo tom de voz e/ou outras formas de
discursos ndo-ditos que se apresentem no decorrer da coleta de “dados”.

Por Gltimo, sdo formulados diagramas para apresentacdo das categorias e as
relacbes observadas desde os processos de codificacdo e de analise das falas e reagdes
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significativas, com vistas a, no processo de validacdo da teoria constituida a partir dos

“dados”, rediscutir as conclusdes que obtenho com os demais sujeitos da pesquisa.

2.6 Limites que definem o caminho e a caminhada — 0 marco te6rico em que se situa o
trabalho

O presente estudo de delineia teoricamente a partir da reunido de contribuicdes
e/ou categorias tedricas constantes principalmente no pensamento de Roberto Lyra Filho,
Paulo Freire e Boaventura de Sousa Santos, como se percebe ao longo de todo o capitulo.

Com alicerce teorico nas ideias de Roberto Lyra Filho (1980; 1984; 2006), faco a
alianca entre a discussdo sobre o que Direito, os modelos cientificos e as concepcbes de
“ensino juridico” decorrentes da compreensdo anterior, com o0 debate 0s equivocos
pedagogicos e epistemoldgicos em que estdo radicadas dialeticamente a Ciéncia Juridica e a
formacdo em Direito no Brasil.

Com Paulo Freire (1998; 1999; 2005), a discussdo teodrica se da a partir de sua
concepcdo dialético-dialogica de educacdo, que funda uma teoria do conhecimento
preocupada em superar dicotomias classicas (teoria/prética; ciéncia/ética, entre outras),
influentes também na educacgéo superior e no seu modo de se relacionar com o0 mundo. Em
Freire, a educacdo é vista como um ato politico, portanto, integra o universo cultural e
historico, liga-se a realidade e a superagdo de seus problemas, sobretudo, quanto a eliminacdo
das opressdes sociais.

A partir de debates tedricos com Boaventura de Sousa Santos (2001; 2007), o
trabalho dialoga acerca do universo cognitivo, suas dicotomias e estruturas epistemologicas
em que o conhecimento ocidental estd pautado, para, com efeito, analisar a influéncia desses
modos de pensar sobre a universidade e de produzir conhecimento, capazes de obstar o
surgimento de bases epistemoldgicas novas para a Ciéncia do Direito e para 0 “ensino
juridico”.

Por meio do debate epistemoldgico que o relaciona conhecimento ao poder, por
conseguinte, & negacdo de culturas, de saberes, a dominacdo de povos, & promogdo da
injustica, a exploracdo do meio ambiente e das pessoas, Boaventura se dedica a estudar os

discursos que alimentaram e tornaram hegemonica a razéo instrumental, em detrimento de
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outras formas de racionalidade, tais como a razdo moral-prética e a razao estético-expressiva
(SANTOS, 2001; 2007).

Seriam estas compostas de modos de pensar capazes de admitir o conhecimento
como uma experiéncia cultural, historica, politica e social, mas, acima de tudo, relacionadas a
solucdo de problemas humanos concretos, ao dialogo de possibilidades, a solidariedade, a
sensibilidade, que foram exiladas como expressdes menores de racionalidade por elementos
tedricos que se sedimentaram e propagaram por intermédio do Estado, do Direito Moderno e,
entre outros, da universidade (SANTOS, 2001; 2004; 2007). Para Boaventura, 0
individualismo, a defesa da propriedade, da ordem e da regularidade que justificam a
existéncia do Estado se associam ao Direito Moderno, abstrato, supostamente neutro,
emanado de um unico centro de poder (o Estado, legitimo por ser a reunido de vontades
individuais), para se realizarem e se tornarem pressupostos de uma epistemologia que, para
subsistir, impde a reducdo de todo conhecimento possivel ao conhecimento ocidental do
mundo, ademais de reduzir toda a verdade existente aquilo que, quanto aos fendmenos da
humanidade, pode a razdo instrumental explicar, prever e regular. (SANTOS, 1988; 2000,
2007).

Nestes termos é que o pensador analisa a relacdo entre producdo cientifica
moderna e construgdo e desenvolvimento do capitalismo como regime econémico
hegemonico para entender a universidade, por um lado, como o principal centro de producgéo
cognitiva, com efeito, de um senso comum fundado em dicotomias que apontam para a
superioridade de uma cultura-sujeito sobre uma cultura-objeto, de um conhecimento erudito
sobre uma cultura popular, de classificagcdes que demandam o transito do falso para o
verdadeiro, do nao-cientifico para o cientifico; separam o sujeito do objeto cognoscivel;
admite a histéria como uma linha reta em direcdo ao progresso e ao desenvolvimento; nega
outras formas de compreender o mundo; por outro lado, como um dos lugares fundamentais
para a constru¢cdo de um novo senso comum emancipatorio, fundado no didlogo e na
argumentacdo (retorica), na solidariedade, na participacdo e na interacdo entre compreensdes
que se fazem por meio de uma hermenéutica diatopica (2001; 2003), apesar das crises de
hegemonia, de legitimidade e institucional que a alcancam ao longo de trés fases do
capitalismo (liberalismo, capitalismo regulado e neoliberalismo).

Em outras palavras, fazendo interagir suas constatacdes acerca da universidade
(2000) com a tentativa de criar perspectivas capazes de dotar a instituicdo de um caréater
emancipatério (2002) e com a sua pretensdo constante de recriar a teoria critica e de
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reinventar a teoria da emancipacao social (2005), Boaventura aponta para um novo paradigma
de ciéncia que, fazendo a relagdo direta entre o conhecimento e seus efeitos, indica uma forma
de conhecer por ele denominada “conhecimento prudente para uma vida decente”. Este é um
conhecimento que, embora objetivo, porque tem um método, esta situado no campo da
eticidade, guarda relacdo com uma experiéncia cognitiva, tem uma preocupagdo com a
dignidade humana, com a nédo-opressdo, com a ndo-exploracdo, com a ndo-violacdo de
direitos e com o respeito & natureza (2004).

Por esta compreensdo epistemoldgica, Boaventura propde que todo conhecimento
é conhecimento localizado em determinado espaco e é a partir dele que se enxerga 0 mundo;
que todo conhecimento se constrdi desde pontos de vista; que todo conhecimento sobre algo
sera sempre o conhecimento parcial de algo; que existem diferentes espacos de préaticas
humanas que estruturam a vida social e sdo igualmente espagos de producdo de poderes, de
direitos e de formas de conhecimento que ndo podem ser reduzidos, respectivamente, ao
poder estatal, nem ao conhecimento cientifico ou formal sancionado por instituicdes
cientificas ou académicas (2001).

Estas concepgdes sdo importantes para o0 presente estudo porque traz em si a
necessidade de invengdo de novos métodos de pesquisa capazes de assimilar a participagdo
ativa de todos os sujeitos do processo. O mesmo que experimento no bojo do estudo,
excetuando-se, por circunstancias proprias do doutoramento, a participacdo imediata da
comunidade em que e com que se desenvolve o trabalho na elaboragdo do formato e das
perguntas-base de pesquisa. Porém, ndo esté obstada a integracdo maior na coleta e reflex&o
acerca dos “dados”, na divulgacdo e no aproveitamento dos conhecimentos produzidos
conjuntamente.

Também para pensar 0s formatos e as compreensdes de que parte a pesquisa,
invoco para o trabalho as contribui¢des de Carlos Rodrigues Branddo (1984; 2006), Orlando
Fals Borda (1984; 2006) e do préprio Paulo Freire (2006). A partir de compreensdes
filos6ficas proximas daquelas apresentadas por Boaventura, estes pensadores criam
instrumentos de escuta e de construcdo de saberes a partir das percepgdes dos sujeitos
inseridos no processo que sdo adequados para o trabalho de pesquisa que a seguir apresento.

Ademais disso, sdo igualmente trazidas contribuicdes e categorias tedricas
elaboradas por Sérgio Buarque de Holanda (2009) (sobre as relagdes de coordenagdo e de
subordinacgdo que se ddo no Brasil com mediagcdo do que denomina “homem cordial”), Sérgio
Adorno (1988) (por meio da categoria constituida pelo estudo da implantacdo do curso de
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Direito do Largo S&o Francisco em S&o Paulo a partir de 1827 denominada de “bacharelismo
liberal”), Raymundo Faoro (2001) (por meio da categoria tedrica “patrimonialismo”), José
Murillo de Carvalho (2012) (“cidadania regulada” e a constru¢do da ordem no Brasil), Vera
Silva Telles (2001) (com seus estudos de sociologia que contribuem para compreender a
relacdo entre pobreza e negacdo de direitos, mundo da ordem, mundo do trabalho, mundo da
desordem e construcdo dos padrdes de sociabilidade constituintes do que se denominou
“nacdo brasileira”), Victor Nunes Leal (2012) (com sua compreensdo de “coronelismo” e as
relacdes que estes possuem com o comando politico e o fazer normativo), entre outros, que, a
partir de estudos sobre a formacdo do Brasil, podem auxiliar na percepgdo das concepcdes e

condicionamentos que atuam sobre a construcdo do Direito e dos cursos juridicos brasileiros.
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CAPITULO Il - O RETRATO DOS SUJEITOS PEDAGOGICOSE A
CONFIGURACAO GERAL DE SEUS MODOS DE PENSAR SOBRE O DIREITO E
SOBRE O “ENSINO JURIDICO”

Para falar sobre o que é Direito, é preciso compreender como 0s sujeitos se situam
no curso de Direito que sedia a pesquisa, quais as configuracdes gerais de seus discursos no
ambiente pedagogico. Esta reflexdo, por sua vez, permite observar as condicionantes-
condicionadas que se relacionam epistemologicamente ao Direito e metodologicamente a
formacdo juridica. Quando falo em condicionantes-condicionadas, valho-me da leitura que
Enrique Dussel (2007) fez da politica e seus principios normativos (material — protecdo da
vida; formal — a participacdo em procedimentos proprios da legitimidade democratica;
factibilidade — operar o possivel dentro de uma conjuntura) para entender a forma como estes
se condicionam entre si. Aqui, esta perspectiva de que uma condicionante pode estar
condicionada e ao mesmo condicionar aquilo que lhe condiciona € utilizada para informar
que, na interpretacdo do “ensino juridico”, estou em busca de elementos que, igualmente, se
apresentam mutuamente capazes de influenciar e de serem influenciados uns pelos outros.
Esta também é uma forma de evitar a eliminacdo das subjetividades e a compreensdo de que
se ddo apenas determinacOes unilaterais sem espaco para compreensdo dos paradoxos que
compdem o0 “ensino” e, por conseguinte, o “ensino do Direito”, a0 mesmo tempo, as
possibilidades para superar os obstaculos percebidos.

A busca pelas condicionantes-condicionadas® também é a reafirmacéo daquilo
que pensava Paulo Freire (1998; 2005) ao mencionar a incongruéncia de perceber as

condigdes estruturais como determinantes inevitaveis ao modo de pensar e viver dos sujeitos.

“* A partir da nogdo de que subjetividade e objetividade interagem como condicionantes-condicionadas, afasto-
me da ideia de que sdo inevitaveis as condicdes identificadas em quaisquer andlises, bem assim, na tentativa de
compreensdo do “ensino juridico”. Por esta razao, retiro de todo o trabalho palavras que possam indicar o carater
absoluto das considerages. Em um estudo que se pretende uma interpretacdo da realidade, o absoluto da lugar a
verdades processuais, historicas, manifestadas em “concepgdes”, “percepcles”, ‘“compreensdes”,
“entendimentos”, “no¢des” e mesmo em analises que se dispdem a produzir “entendimentos possiveis”, palavras
mais coerentes com a ideia de plausibilidade que desejo absorver, pois, embora ndo seja adepto do “relativismo”,
também ndo considero ser possivel estabelecer verdades inafastaveis quando se analisam percepgdes, cujo
carater eminentemente subjetivo ndo admite certeza, precisdo. Para expressar compreensfes possiveis que
surgem como resultado de uma juncéo de formas de perceber a realidade, as palavras utilizadas no decorrer do
texto ndo poderdo indicar como definitivas as analises. Ao contrario, também deverdo refletir o carater histdrico
e processual dessa mesma interacdo de pontos de vista, até porque, ha possibilidade de que as condicdes
identificadas sejam alteradas pelos sujeitos que vivificam o ambiente pedagdgico em que sedio a pesquisa.
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E como se ndo houvesse lugar para a presenca de cada um e cada uma no mundo, pois, uma
vez constituidas como resultado de fatores absolutamente externos aos seres humanos, as
pessoas ndo teriam espago para intervir em sua realidade, seja para construi-la ou refazé-la.
Ao invés disso, Paulo Freire compreende a existéncia de componentes estruturais como
herancas que se produzem social, cultural e historicamente, por conseguinte, séo
condicionantes que podem ser superadas com “conscientizacdo”, como é chamado
freireanamete o processo por meio de que algo passa a ser percebido e incorporado a leitura
gue os sujeitos fazem do mundo ao intervirem no mundo. Conscientizar, como verbo no
infinitivo, embora ndo anule o seu caréater reflexivo (é igualmente “conscientizar-se” porque
processo que se da em interacdo muatua entre o0 sujeito, 0s outros e 0 mundo), é tomar ao
humano, com efeito, apreender a consciéncia, aquilo com que se tem contato podendo
constituir analises e compreender como as condi¢des constatadas interagem entre si, com o
ser humano e com o0 mundo para influenciar a existéncia ou uma realidade determinada. Faz
parte da “conscientizagdo”, a “desnaturalizagdo”, a “desnormalizacdo”, das condigdes
objetivas podendo-se reconhecer como constru¢des humanas na leitura que cada pessoa faz da
realidade. Ao se evidenciarem, abre-se espago para o surgimento de mecanismos que
permitam enfrentar os limites postos e deixar tais circunstancias ainda mais @ mostra para sua
compreensdo e, acaso assim concebam, refazimento, de acordo com o que 0s sujeitos véao
compreendendo como necessidades materiais e imateriais a serem perseguidas.

E com base na analise de condicionantes-condicionadas que, ao tratar do tema
especifico de estudo, advertia no capitulo anterior sobre a necessidade de refazer a pergunta
de pesquisa para incluir a forma como os sujeitos percebem o que é o ensino e, com isso,
entender o que é Direito — como vao reconstruindo, no cotidiano, sua concepcdo para o
Direito e vice-versa, como se configura o “ensino juridico” a partir do que se define como
Direito. Também com o proposito de compreender essa totalidade é que, para tracar a
interacdo dialética entre metodologia e conteudo, conforme considerava existir Roberto Lyra
Filho (1980), apresento em linhas gerais as percepcGes dos sujeitos sobre sua realidade de
formacdo. Estas se compdem na andlise a seguir das ideias expostas por estudantes,
professores e professoras sobre “para que serve o curso de Direito, 0 que se espera da
formacdo juridica como resultado. Pois, ao tentar entender quais os pontos de partida, 0s
pressupostos que utilizam para vincular-se ao “ensino juridico” e para direciona-lo, também ¢

possivel compreender o que definem como Direito, como ensino, mais ainda, qual o
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fundamento primeiro (ndo a causa Unica) de seus atos, das concepg¢des que informam e que,

de alguma maneira, contribuem para hegemonizar.

2.1 As configuracdes gerais dos discursos dos sujeitos pedagdgicos

A realidade do curso de Direito em que esta sediado o estudo esta diretamente
vinculada, nas falas de seus sujeitos, aos significados que estes expdem ao utilizar algumas
expressoes e/ou frases para caracterizar o “ensino” a que se integram (no caso de estudantes,
mais propriamente a que estdo submetidos e submetidas*®). Em conversas com discentes,
professoras e professores, algumas palavras e frases se destacam quando se trata de
caracterizar, analisar, bem como definir, explicitamente ou nas entrelinhas, os objetivos do
“ensino juridico” ou que gravitam em torno deste devido a particularidades que se apresentam

para as interlocutoras e para os interlocutores. S&o elas:

Autodidatismo Decoreba Aqui néo se aprende nada
Esforgo pessoal Curso ruim Tem aula que é melhor ficar
em casa estudando

E, para delinear a relacdo que o curso possui com o poder, destacam-se afirmacoes

como:

Filhos de familia com tradigdo juridica Meérito do vestibular

Quem ndo tem familia com tradicdo juridica, | A sala se divide em grupos a partir de alunos
s6 0 concurso publico que ja se conhecem porque estudaram nas

mesmas escolas

Nossos alunos sdo melhor preparados As pessoas que andam juntas ja se
conheciam porque vém das melhores escolas

particulares do Estado

“¢ Embora participem de alguma maneira da construgio do curso, talvez, mais por provocar tensées e embates
diretos (0 que, a meu ver, também contribui para dar forma ao “ensino”) os estudantes e as estudantes sdo
constituidos no processo de formacgdo como objeto da atuacdo docente, como receptores e receptoras de
contetdos definidos a priori, até mesmo ja institucionalizados. Eles mesmos e elas mesmas significam a sua
aprendizagem como “absorc¢ao” de contetidos ou informagdes.
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Nossos alunos ja vém preparados porque
passam por uma selecdo rigorosa, que € 0

vestibular, que tira os melhores

2.1.2 O perfil dos estudantes e das estudantes de Direito e de suas ideias

Ao analisar as falas dos sujeitos pedagdgicos, poderia afirmar que entre o0s
estudantes e as estudantes, o curso de Direito parece estar, grosso modo, vinculado a duas
posturas, aquela que esta inteiramente voltada para o concurso publico*’ e aquela que critica e
compreende que a formacdo juridica precisa se dar de forma ampla, ainda que, no fundo,
possa ser objetivo de algumas das pessoas que se mostram adeptas desta Ultima exercer uma
profissdo cujo requisito de acesso é o concurso publico. Em tese, ha a convivéncia de dois
perfis de “ensino”. O primeiro deles, apesar de, como analisarei adiante, ndo constituir saberes
voltados para instrumentos juridicos e sua aplicacdo pratica, € chamado pelos sujeitos
pedagogicos de “técnico”. O segundo tem relagdo imediata com a formagéo intelectual, com a
construcdo de reflexdes sobre o Direito e seus impactos sociais e é denominado ou ansiado
idealmente como “formacéo sélida”, “critica” e “reflexiva”.

Entre estudantes chamados “concurseiros” e estudantes chamadas

“concurseiras”*®

, em gue se incluem vérias pessoas de mais baixa renda e cujas familias ndo
tém tradicdo em postos de comando na sociedade, aparentemente ha uma hegemonia do que
se afirma como primeiro perfil de formagéo, talvez, por se dizerem optantes “pelo concurso,
qualguer concurso”. Nas compreensdes estudantis apresentadas em dialogos ou percebidas no

convivio com o cotidiano pedagdgico, a op¢do por adotar a “filosofia do concurso publico” na

" Essa postura indica a busca pelo estudo simplificado do Direito de acordo com aquilo que chamam de
“filosofia do concurso publico”. Isso significa o treinamento para responder questfes com a memorizagdo de
fragmentos da lei, de palavras-chave que indiquem requisitos e elementos constitutivos de certos temas, além de
estar voltado para as dicas e macetes e para a leitura reiterada de sinopses, doutrinas “descomplicadas”, manuais,
que também sintetizam a jurisprudéncia dominante e as simulas de tribunais superiores.
“8 Esta expressdo tanto pode ser usada de forma pejorativa por estudantes, professores e professoras para criticar
discentes e docentes que estdo mais voltados e mais voltadas para o concurso pablico e para o estudo do Direito
a partir de sua “filosofia” e pode aparecer como autodenominacdo, geralmente admitida por estudantes, para
demarcar suas intencfes quanto ao curso. O que parece caracterizar mais apropriadamente um “concurseiro” ou
uma “concurseira” é a sua veeméncia em filtrar as informagdes a partir do que pode ou ndo ser necessario para
um concurso publico, como dizem, se “cai em concurso”. Além disso, costumam com clareza dizer em
conversas informais e em sala de aula, diante de certos contetidos ou posturas docentes de incentivar a reflexao,
que ndo “querem pensar”, que “querem o simples”, que “ndo querem tanta discussdo”, que “querem apenas o0
que cai em concurso”.
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construcdo do aprendizado de Direito, para certas pessoas, surge ligada a questdo financeira e
a construcdo de opcdes de trabalho.

A advocacia, que, por se constituir de profissionais liberais, poderia ser a
alternativa para quem ndo tem uma tradi¢cdo familiar no campo juridico, acaba sendo uma
profissdo cara, devido as despesas de montagem e manutengdo de escritorio, arriscada e
instavel financeiramente em seus anos iniciais por demandar reconhecimento e ampla gama
de contatos, de clientes, que permitam ao profissional ou a profissional estabelecer-se no
mercado de trabalho e viver de sua atividade. Sem tradicdo familiar na advocacia ou no
mundo juridico e com renda mais baixa, quem precisa contribuir para o sustento de seus pais e
irmdos e/ou tém suas proprias familias, bem como anseiam por uma vida melhor para si
mesmos e para Si mesmas, parece nao ver outra saida sendo o concurso publico. Nessas
condigdes, talvez seja mais fécil incorporar a noc¢éo 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 formacao juridica de nivel superior, que, além
da estabilidade no emprego, o profissional ou a profissional tem a garantia de bons salarios,
independéncia funcional, poder de mando-obediéncia e prestigio na sociedade.

Aqui, vendo a Faculdade, tem a galera elite, que se vocé ndo tiver um sobrenome,
vocé mal é conhecido pelo coordenador do curso, por exemplo. Eu acho que isso
atrapalha e muito a permanéncia dos estudantes que tinham essa visdo relativamente
romantica no curso. Entdo, eu acho que essa manifestacdo elitista de... até mesmo
segregacao, porque 0s caras que entram aqui sao pré-selecionados... (...) se vocé
ndo tem um sobrenome, vocé ndo é nem sequer cumprimentado seria um exagero,
mas vocé ndo é nem sequer... segregado mesmo. Se vocé ndo tem familia de
tradicdo juridica vocé ndo € muito... isso até em sala mesmo. Professores
geralmente falam, convidam mais a pessoa a falar, por exemplo, sempre perguntam
opinido sobre determinada coisa. Teve uma aula mesmo que foi sobre a biografia de
um aluno e eu acho que essa mentalidade que acaba afastando determinadas pessoas
(sabe?), porque, pd, como € que eu vou me... COMO é que eu Vou ingressar em
determinado mercado, relativamente saturado, com tanta gente que j& tem tantas
portas abertas? Seria o dobro do trabalho, entendeu? E, as vezes, a pessoa ndo pode
esperar. Al, vai pra concurso e acaba por ai, sabe? N&o que o concurso seja o fim
porque h& muitos juizes que pesquisam. Por exemplo, eu, eu quero ser advogado. Se
tornar advogado hoje é bem complexo, se vocé ndo tem alguém na familia que abra
as portas pra vocé, que te apresente as pessoas. Até o seu networking na Faculdade é
restrito a algumas pessoas. E, essa importancia de se conhecer gente, de se pedir
favores, essa hipocrisia, na verdade, de manter relacfes pra conseguir status, pra
conseguir determinadas oportunidades na vida, é uma coisa segregadora porque ja
vém as pessoas selecionadas pra isso. (...) A caracteristica principal do meu curso,
pelo que presenciei até agora, seria a questdo de networking, ou seja, a questdo de
vocé conseguir contatos. Vocé ter gente com quem estabelecer relagdes. Porque, a
principio, pelo menos, no primeiro momento, pra vocé sair daqui da Faculdade e
comecar a trilhar uma carreira bem sedimentada, bem estabelecida, vocé deveria,
primeiramente, estabelecer relagBes com pessoas que possam te abrir um pouco de
oportunidades porque eu acredito que o Direito tenha um pouco disso, de vocé ter
alguém I& dentro que possa te colocar também. Porque se vocé ndo tem isto, vocé
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acaba tendo que abrir portas sozinho. Ai é que entra a dificuldade, caso vocé nao
tenha as caracteristicas necessarias a isso. Quando eu me refiro a caracteristicas, eu
estou falando de familias, de sobrenome na verdade, se ela tem tradicdo juridica.
Porque pra uma pessoa que ndo tem, isso na pratica, a Unica forma que ela teria de
sedimentar a sua carreira seria por meio de concursos. 1sso daria uma estabilidade,
bem como te proporcionaria fazer algumas coisas que te interessam quanto a
aplicacdo do Direito. Porque, se vocé é advogado e vocé ndo tem uma relagdo
bastante sélida com algumas pessoas do meio juridico, do ambito juridico, seria
mais complicado vocé se inserir, vocé conseguir algo que te trouxesse nome. 1sso
também € importante no curso, vocé ter nome. E isso vocé sé consegue a partir de
casos que te tragam, que proporcionem agregar algo ao seu nome. E, esses casos
geralmente sdo direcionados a pessoas, a escritdrios de certa tradi¢do. Vocé ndo vai
querer montar 0 seu escritdrio de esquina e querer competir com um escritério ja
montado ha décadas. E quase impossivel vocé se projetar neste meio sem as
caracteristicas necessarias na verdade (Estudante n.° 10, do segundo periodo).

Por outro lado, é importante perceber que assimilar essa perspectiva desde o inicio
do curso, ainda impactado ou impactada com as primeiras impressdes do que pode ser 0 curso
e para que serve, como se relaciona com os fins e as possibilidades de cada um e de cada uma,
conforme aparentemente se da com o estudante citado acima, também permite separar 0s
discentes e as discentes entre aqueles e aquelas que, dadas as suas condigdes materiais e
imateriais, acabardo ocupando espaco na burocracia do estado, nem sempre em postos de
maior importancia politica (com poder efetivo de decisdo) e status, e aqueles e aquelas que
seguirdo tradicdes de comando herdadas de suas familias, também por meio do estado. Se os
discentes e as discentes de mais baixa renda assumem essa forma de pensar, isto &, se
acreditam que a saida para superar a negacdo ou O acesso restrito a direitos e a certas
condi¢des materiais e imateriais presentes em sua existéncia é o concurso publico, talvez,
aceitem mais facilmente aderir a compreensdes hegemonicas sobre os “beneficios” de ocupar
um lugar na burocracia do estado, por conseguinte, reforcem a ideia de que o Direito se
realiza centrado na figura do ente estatal. Além desse aspecto, é possivel que ndo se deem
conta de que historicamente, quando podem desempenhar suas atividades profissionais em
orgéos e entidades publicas, em geral, integram fungdes coadjuvantes na burocracia, salvo em
casos excepcionais que podem confirmar a desigualdade e as circunstancias que mantém os
mesmos grupos nos postos de comando ao longo da histdria, sob pretexto de que estes sdo
alcangados pelo mérito, embora sigam existindo mecanismos suficientes de controle de acesso
em selecdes para a magistratura e para o ministério publico, ainda, em sua maioria, de origem

ou que aderem as ideias das classes dominantes*. Digo confirmar a desigualdade porque se a

“ Censo publicado pelo Conselno Nacional de Justica (CNJ) em 2014 (disponivel em:

http://www.cnj.jus.br/images/imprensa/vide-censo-final.pdf) indica que o perfil geral da magistratura brasileira é
composto por homens brancos, casados ou sob unido estavel com pessoas de outro sexo (84,5%). Pardos séo
14%, pretos 1,4% e indigenas 0,1%. Pessoas casadas ou sob unido estavel com pessoas do mesmo sexo somam
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regra fosse qualquer pessoa poder ocupar postos de comando, a presenca de alguém e de
pontos de vista advindos de classes subalternas ndo seria sempre uma excec¢ao. Estas pessoas
ndo seriam vistas como “vencedoras” quando negam os destinos que parecem estar impressos
em sua existéncia para assumir fungdes de destaque, prestigio e impacto politico.

Essa deducdo € possivel a medida que o estudante parece colocar 0 concurso
como a saida para aquelas pessoas que estdo efetivamente buscando o Direito como
mecanismo de ascensdo social, mas que ndo vislumbram meios para desempenhar sua atuacéo

na advocacia, que ndo fazem ideia de como vdo ocupar espago em um mercado cujos

1,1%. Do total, 48,8% estudaram em faculdades de Direito publicas, sendo que estes ocupam a maioria dos
postos em Conselhos Superiores (60,9%), na Justica Federal (60,8%), nos Tribunais Superiores (54,4%) e na
Justica do Trabalho (50,2%). Em pesquisa publicada pela Fundacdo Getulio Vargas em 2006, tomando em conta
a escolaridade dos pais, 32,8% dos magistrados e magistradas possuem pais com nivel superior, 32,3% séo filhos
de pais sem instrucdo ou que ndo chegaram a concluir o que se chamou na pesquisa de primeiro grau. Entre
magistrados e magistradas da ativa, 38,6% possuem pais que estudaram ou ndo concluiram o primeiro grau,
enquanto entre aposentados e aposentadas, 61,8% tinham pais sem instrugdo ou que ndo concluiram o primeiro
grau. Entre as mées, do total, somente 17,8% possuem mdes com ensino superior. Como concluséo de pesquisa,
Maria Tereza Sadek (uma das organizadoras da pesquisa da Fundagdo Getulio Vargas), ao perceber que no
periodo da investigacdo existiam mais juizes e juizas com pais e maes com maior escolaridade do que aqueles de
gerag@es anteriores, compreende que houve um processo de mobilidade social no Brasil. Talvez, suas conclusdes
possam ser admitidas apenas em parte, pois, com a reforma universitaria de 1968, para adesdo das classes médias
a ditadura militar, houve a ampliagdo do acesso as classes médias a universidade (PINTO, ; FERNANDES, ---),
0 que, possivelmente, acarretou na escolarizagdo de pessoas cujos filhos e cujas filhas passaram a ocupar cargos
na magistratura mais recentemente. Porém, também é preciso observar que ha dois elementos que ndo foram
incluidos na andlise. O primeiro deles é que, no Brasil, segundo dados da Organizacdo para a Cooperacao €
Desenvolvimento Econdmica (OCDE) (pesquisa disponivel em: http://www.oecd.org/edu/skills-beyond-
school/INDICADORES%20EDUCACIONAIS%20EM%20 FOCO%20N%C2%B05.pdf), em 2010, apenas 3%
das pessoas entre 25 e 34 anos possuiam ensino superior no Brasil. Embora, os dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE) (disponiveis em: http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/09/ensino-superior-
registra-mais-de-7-3-milhoes-de-estudantes) indiquem no censo da educacdo publicado em 2014 que a
populacdo de estudantes universitarios brasileiros alcancou a marca de 7.305.977 pessoas, até 2010, o nimero de
pessoas na universidade representava somente 7,9% do total da populacdo. Entre pessoas na faixa de 18 a 24
anos, que, em tese deveria estar entrando no ensino superior, somente a partir de 2003, o percentual de inseridos
e inseridas na universidade comegou a aumentar e chegou a taxa bruta de 28,8% dessa populagdo (disponivel
em:

http://download.inep.gov.br/educacao superior/censo_superior/apresentacao/2014/coletiva_censo_superior_201
3.pdf). Levando em conta o segundo elemento que ndo foi observado, a pesquisa que promove a FGV nédo possui
dados sobre a renda média da familia originaria dos magistrados e magistradas, o que impediria afirmar que o
aumento da escolaridade de pais e mées dessas pessoas indica um processo de mobilidade social. Pois, primeiro,
cruzando a pesquisa da Fundagdo Getllio Vargas com o censo da magistratura do CNJ, é possivel notar que o
numero de pretos, pardos e indigenas que, em geral possuem renda familiar mais baixa, ainda é reduzido na
magistratura. Segundo, embora 0 acesso ou 0 ndo-acesso a universidade € ainda um importante fator de
manutencdo da forma como estdo organizadas as camadas da sociedade brasileira, é também preciso reconhecer
que a riqueza das classes dominantes ndo passa necessariamente pelo ensino superior. Nem sempre este pode ser
percebido como fator da geracdo de riquezas para certos integrantes das classes superiores brasileiras. Para
compreender efetivamente se houve mobilidade social, diferente do que fica visivel nos tribunais e féruns, seria
importante analisar quem entre magistrados e magistradas ascendeu de classe social, além de observar se, mesmo
ndo havendo nivel superior de pais e mdes, a familia possuia riquezas, relagbes com a politica, mais
especificamente se havia ocupacéo de cargos de poder entre pais e mées, bem como de familiar préximo, além
de perceber quantas dessas pessoas que ocupam a magistratura sdo filhas de pessoas que também possuem
ligagdo com o direito e com o exercicio de cargos de comando no poder judicidrio e, mais amplamente, no
estado, fatores apontados por Florestan Fernandes (---), Sérgio Buarque de Holanda (2009) e Raymundo Faoro
(2001) como importantes para a conformagao de classes.
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meandros, a seu ver, demandam relagdes as quais ndo possuem por sua propria condi¢do
pessoal e social. Estas 0s apartam e as apartam dos contatos necessarios a iniciacdo e ao
sustento profissional. Também por ndo possuirem uma tradicdo familiar e suporte material
para desempenhar a advocacia, embora vejam esta atividade como algo do seu interesse.

Identifico nessa fala de impossibilidades e de condicionamentos para uma parcela
estudantil do curso de Direito uma indicagdo de como sentem o curso de Direito estudantes
gue precisam assumir cargos na burocracia baixa e intermediaria do estado ou se incorporar a
uma carreira que ndo buscam efetivamente porque ndo podem se dedicar apenas a preparagdo
para um concurso destinado ao preenchimento de cargos na magistratura ou no ministério
publico. E assim, pelo menos, em alguns casos, até que possam mais tardiamente do que
aqueles e aquelas com melhor condicdo financeira e tradi¢do juridica atuar na profissdo que
almejam, independente do motivo por que desejam dedicar-se a essa atividade. Neste
contexto, acabam admitindo ou aderindo a ideia de que fazer um concurso pode ser uma saida
profissional importante, ainda que ndo possam ou ndo considerem, em tese, a necessidade de
escolher diretamente a profisséo a que se dedicariam. Como mencionam, 0 mais importante
imediatamente seria o salario.

Isso decorreria, a meu ver, da divisdo que o estudante com quem dialogo parece
fazer no curso. Para ele, existem dois publicos, a elite e os estudantes e as estudantes de
classes média e baixa. Entre os discentes e as discentes de elite, estariam incluidos aqueles e
aquelas oriundos e oriundas de familias com tradicdo no Direito, seja na advocacia, no
judiciario, no ministério publico, apesar de falar apenas em advocacia, e aqueles e aquelas de
familias que mantém mecanismos de dialogo e/ou que, embora ndo tenham tradi¢do juridica
direta, fazem parte de um grupo socialmente dominante e possuem ligagdes com agentes que
atuam em postos de comando na sociedade, em especifico, no que se denomina vagamente
“carreira juridica”. Entre estas pessoas também poderiam ser incluidas e incluidos estudantes
de classe média que possuem distintos meios de aproximacéo de classe, entre estes a adesao
aos pontos de vista propagados como naturais pelas elites.

Em contrapartida, existem aquelas pessoas que chegaram ao curso de Direito e séo
de classe média ou baixa. Seu poder de escolha é reduzido, sendo necessario, em muitos
casos, dedicar-se, pelo menos temporariamente, ao que for possivel, evidente, dentro das
condigdes que acreditam serem condizentes com o fato de desempenhar seus estudos em uma
universidade federal. Isto porque, mesmo advindo de uma familia de baixa renda ou de classe

média-baixa, o estudante ou a estudante de universidade federal, até pelo fato de ter sido
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aprovado ou aprovada em um processo seletivo mais concorrido e considerar seu curso como
de melhor qualidade, tem a confianca e acredita possuir maior capacidade e qualificagdo que
outras pessoas de sua mesma classe estudando Direito em faculdades privadas, sobretudo
aquelas de menor porte.

Eu arriscaria dizer que, enquanto discentes situados e situadas em faculdades de
Direito privadas menos expressivas possam quica construir uma sensacdo de derrota por ndo
serem capazes de estudar em uma universidade federal, além de estarem acostumados ou
acostumadas a acreditar que, por deficiéncias na formacdo de base, as vezes, construida na
escola puablica, ou por serem menos estudiosos ou estudiosas e ndo possuirem satisfatoria
expressao oral e escrita, suas possibilidades profissionais no ambito juridico sdo reduzidas,
estudantes de universidade federal, que, com a concordancia de falas docentes™, ja acreditam
que sdo “vitoriosos” e “vitoriosas” para enfrentar as adversidades que se lhes atravessaria o
caminho. Por essa mesma razao, indicam compreender que certos postos de trabalho ndo lhe
sdo compativeis, talvez até, dignos, para alguém que se percebe ao mesmo tempo privilegiado
em estudar na universidade onde estuda e é “vencedor” ou “vencedora” por haver superado
um sem-ntmero de outras pessoas na selecdo para integrar o restrito grupo de estudantes da
faculdade de Direito tida como a mais importante e qualificada do estado. Em outras palavras,
estudar Direito na universidade federal é a um s6 tempo uma conquista e um privilégio e/ou
um privilégio que se conquista. Ndo € um direito que se materializa para todas as pessoas. Seu
exercicio se d& como resultado de um processo de concorréncia e eliminagéo, o que contribui
para as discentes e os discentes alimentem a crenca de que desempenhar os estudos de Direito
em instituicdes federais guarda uma relacdo imediata com o sucesso profissional®. Sobretudo
se assimilam como componente dessa compreensdo o vinculo estreito entre formagao superior
e acumulagéo de riquezas.

Para estudantes de classes subalternas, é possivel ainda pensar que o fato de as
elites e, em certa medida, as classes médias, terem ocupado historicamente a universidade
federal, especialmente os cursos de maior prestigio, como o Direito, garantiu, sobretudo as
classes mais altas, poder econébmico, status e o comando politico na sociedade. Primeiro,

porque, ao estarem isoladas ou terem dificultado o seu acesso a formacdo superior, as

%% A unanimidade, professores e professoras atribuem ao vestibular como selegéo rigorosa a responsabilidade
pela melhor qualificacdo dos estudantes e das estudantes da universidade federal.

> H4 escritérios de advocacia no estado que somente admitem estagiérios e advogados egressos da universidade
federal, segundo discursos que percebi no campo. Também ha entre os estudantes uma crenca de que 0s
estudantes de direito da universidade federal tém mais chances na busca por estagios junto ao ministério publico,
ao judiciario e a defensoria publica, apesar de esta selegdo se fazer por meio de provas escritas ndo identificadas.
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camadas mais pobres da populagdo estavam mais distantes de conhecimentos sistematizados,
bem assim, mais vulnerdveis aos interesses, mais suscetiveis as condi¢des de trabalho e
econdmicas que se lhes impunham as classes dominantes (com adesao de integrantes da classe
média), as praticas de favorecimento e a submissdo politica. Segundo, porque, embora néao
seja possivel negar a importancia da formagdo superior para o acumulo de riquezas e
manutencdo do poder econdmico das elites, como diz Alvaro Vieira Pinto (--),
historicamente, ndo é o diploma em si que garante a riqueza e o poder politico das elites.
Somente em parte 0 sucesso econdmico e politico das classes dominantes brasileiras passa
pela universidade, porque, na cultura do bacharelismo do século XIX, conforme Sérgio
Adorno, o acesso a politica se dava com auxilio do diploma de bacharel. N&do era o trabalho
que produzia e ajudava a manter a riqueza, mas a ocupacdo de cargos de comando restritos a
determinados membros da sociedade, sobretudo, bacharéis em Direito, que, no ambito de
formacdo e consolidacdo do estado nacional, podiam governar segundo certos interesses, bem
como participar de certas relagdes de coordenacdo que se davam entre os membros das elites,
como as préticas de favorecimento constituidas dentro do estado patrimonialista. Ocupar 0s
espacos da formacdo em Direito era também ocupar ou tentar determinar o que se convinha
chamar de cultura juridica (FAORO, 2001; HOLANDA, 2009). Isto é, produzir hegemonia
quanto ao que Boaventura de Sousa Santos chama de “consciéncia juridica” (---). Nestes
termos, se a riqueza e o poder das elites ndo passa necessariamente pela universidade, decerto,
a submissdo, a instabilidade financeira, a impossibilidade de ascenséo social dos mais pobres
passa pela dificuldade de acesso a educagdo, mais ainda ao ensino superior e aos cursos de
prestigio social e que podem garantir também poder de decisdo sobre os rumos da sociedade,
como permite o curso de Direito.

Em varios discursos e mesmo observando os integrantes e as integrantes do corpo
discente oriundos de classes subalternas, é possivel perceber que, tendo a universidade e o
curso de Direito como mecanismo de ascensdo social, fazem uma ponte imediata entre a
universidade federal e 0 sucesso e querem o que as elites sempre tiveram, também pelos
obstaculos ao ensino superior publico que se constituem historicamente para a parcela
empobrecida da sociedade. Por exemplo, em um momento em sala de aula, escuto uma
conversa entre um servidor do judiciario, que ja havia atuado na guarda municipal, e alguns
colegas, entre estes um que era seguranca privado. No bojo do didlogo em discutiam sobre
concursos e sobre sucesso profissional, o primeiro pergunta para este ultimo: “vocé ndo vai se

formar na federal para ser seguranca de banco, né?” De imediato, o outro estudante respondeu
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como veeméncia: “evidente que ndo!” E, todos do grupo comegaram a rir como se fosse 6bvio
o liame entre formacdo juridica e uma nocdo de “sucesso profissional” intimamente
relacionada a ascensdo de classe pela estabilidade financeira, pelo poder e pelo status
conferidos, na perspectiva de mercado, por meio do concurso publico.

Para alguns estudantes e algumas estudantes que ja possuem uma profisséo,
exercem até mesmo um cargo ou funcdo publica, como policiais militares, guardas
municipais, bombeiros militares, professores de escolas publicas, servidores e servidoras de
nivel técnico no executivo e no judiciario, quase sempre, filhos de trabalhadores e
trabalhadoras com baixa escolaridade e baixos salarios, o curso de Direito se configura como
a possibilidade de ascender a postos de trabalho com melhores salarios, mais respeitados,
capazes de Ihes permitirem estabilidade econdmica e poder.

Ao ser perguntado sobre o que explicaria a presencga de tantos policiais militares
no curso de Direito da universidade federal, um estudante integrante do batalhdo de choque

montado do estado me afirmou:

Inicialmente, quando eu pensei em fazer Direito, visualizei a questdo dos concursos
de forma geral. Ndo pensava muito na advocacia. SO que, quando vocé entra, vocé
se depara com varias situagdes...a area € muito ampla e, ai, dentro do trabalho da
policia militar, a gente vé constantemente os direitos sendo violados. (...) Quando
vocé se torna militar, vocé perde todos os seus direitos porque o regulamento militar
esta acima da constituicdo. Na constituicdo diz la os direitos do trabalhador, os
direitos basicos do trabalhador. E ai eles ndo sdo reconhecidos quando vocé estéa de
servigo. (...) Sou soldado. A base é que mais sofre. E, fora que a remuneracéo, pro
trabalho que é exercido, pro risco que se expde... porque outra coisa, a partir do
momento que a sociedade sabe que vocé é policial militar, ela tem duas reagdes.
Primeiro, ela tem a imagem de que vocé esta proximo da bandidagem. Porque vocé
¢ policial militar, tem aquela imagem negativa que a gente trouxe da ditadura
militar. E, segundo, ela cobra de vocé uma atuagéo constante. Independente de vocé
estar de servigo ou estar de folga, vocé tem que resolver a situacdo, entendeu? (...)
Sabe como é que um colega se define quando perguntam a ele o que ele faz? Ele diz:
“eu sou servigos gerais (risos). Porque, quando qualquer 6rgdo entra em greve,
dizem: Chame a policia militar... dizem que aqui no estado... s6 falta mandar
limpar. (...) A intencdo inicial era fazer concurso publico, sair da policia militar.
Hoje em dia, eu ja penso na area da defensoria publica. Advogar privado, na
verdade, a gente acaba adquirindo um certo medo do setor privado, digo a gente que
estuda hoje em dia pra concurso... a inseguranca no setor privado, né? Entdo, a
gente quer ter um concurso tipo procurador de municipio, que vocé pode atuar como
advogado, né? Seria mais interessante vocé ter aquela coisa certa, poder ser
procurador do municipio e poder advogar. Eu ndo penso em advogar mais por essa
questdo, digamos assim, de se fixar no mercado tdo competitivo, né? (Estudante do
sexto semestre).

Entre os estudantes das elites, parece ser uma responsabilidade seguir a tradicdo
de poder, a possibilidade de ocupar espacos sociais de destaque, dar prosseguimento ao trajeto

historico da familia, manter o padrdo econdmico. Nao podem demonstrar fracasso. Para tanto,
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sdo submetidos a discursos e condi¢Bes que provavelmente os fazem acreditar que é preciso
incorporar essa pretensdo; séo treinados desde o momento de seus estudos iniciais em escolas
que os ensinam a “vencer”, que desenvolvem toda a sua pedagogia com base na superacdo da
concorréncia, no sucesso individual, no prestigio dos “vencedores” e das “vencedoras”, que,
no bojo dos discursos com que podem conviver ao tomar contato frequente com integrantes e
com os espacos de poder, ensinam-nos a compreender como natural desejar seguir a trajetdria
de comando da familia.

Nas rodas de conversa, quando sdo incentivados ou incentivadas a falar sobre o
processo de escolarizacdo, quase sempre lembravam de momentos que relacionavam a

aprendizagem a competicdo, ao sucesso, imediatamente em provas ou o vestibular no futuro:

Eu acho que na minha escola tinha métodos interessantes, como o teatro. Mas,
sempre tinha uma disputa pra ser o protagonista e o narrador. Eu sempre queria ser
narrador ou protagonista. Era uma briga. Tinha muita pressdo, eu tinha que ter as
melhores notas. Até hoje sou assim... eu me ligo muito em nota. Sempre me liguei.
Em minha casa tinha uma cobran¢a também. Meus pais queriam que a gente tivesse
uma boa profisséo (estudante do quarto semestre).

Eu estudei numa colégio de freiras no interior. As irmds castigavam a gente com
beliscdes. Eu também fazia banca com uma professora que era considerada a melhor
professora e era conhecida por colocar meninos bravos na linha. Os pais que
queriam se livrar dos filhos mandavam eles pra |4 Era a banca da palmatoria. Era
todo mundo ao redor de uma mesa. Quando fazia coisa errada, ela colocava de frente
pra parede. Ela mandava ler um livro e todo mundo tinha que saber decorado o
texto. VVocé era obrigado a repetir com as mesmas palavras. Se caisse na prova, tinha
que colocar aquele mesmo texto (estudante do oitavo semestre).

Na escola, eu tirava as melhores notas. Sempre fui congratulado. O estudo era
pensando no vestibular mesmo. O decorar € o que marca. Quando eu pensava em
estudar, j& pensava logo nos estudos de matematica, fisica, quimica pra ganhar uma
medalha no final do ano. N&o tinha assim uma pressdo direta. Meus pais queriam o
resultado. Eu que gostava de estudar mesmo. (estudante do oitavo semestre).

Quando eu era pequena, eu era gordinha e sofria bullying e tinha problemas de
relacionamento. Ai, eu estudava muito (precisava de café), tinha facilidade de lidar
com a pressdo, mas tinha problemas com relacionamentos. Eu ganhava medalha,
mas isso ndo me dava nenhum amigo (chora). Eu tinha que ser a melhor. Meus pais
me cobravam e eu me cobrava também, até porque, como meu pai é médico, eu
tinha que estudar pra ser alguma coisa assim. L& na minha casa, meus dois irmaos
sdo médicos também, s6 eu que fui pro lado do Direito (estudante do sexto
semestre).

Quando dava as férias, eu chorava pra que voltasse a escola. Mas, eu lembro que
tinha que decorar. Tinha uma presséo pra ser o melhor, passar no vestibular. Tinha
que ser Medicina, Direito ou Engenharia. Era sempre assim toda vez que conversava
sobre os cursos (estudante do segundo semestre).

Eu sempre fui estudiosa. Mas, ndo gostava de provas porque tinha que decorar. Mas,

eu me dava bem. Nunca tive ninguém que estudasse comigo ou que tomasse a licdo.
Chegava em casa, almocava e ia estudar. Era extremamente metodica na
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organizacdo dos cadernos. Colocava cada coisa de uma cor, tinha uma caneta pra
cada coisa (estudante do quarto semestre).

Ao entrar na faculdade de direito, percebem que a tradicdo familiar pesa, que até
fica mais intensa ao ter o reconhecimento de professores e de, certa forma, dos colegas. Tudo
iISso pode dar ao curso um sabor diferente. Se por um lado, surgem as cobrancas externas e
uma maior exigéncia consigo mesmo ou consigo mesma, por outro, os filhos das elites
conseguem transformar seu curso, seguindo a tradi¢cdo da escola, em um lugar de treinamento
para 0 seu sucesso individual, que é também o seu sucesso de classe porque retornam aos
espacos de poder e, no conjunto das condicGes de sua acdo, de alguma maneira, contribuem
para que os valores, as estruturas, os resultados, se alterem de forma mais lenta, sem rupturas
que possam prejudicar a ordem de coisas, bem assim, a hegemonia das elites no comando da
sociedade (PINTO, 1994). Sob essa compreensdo, sua presenca ja parece um meio
significativo para pressionar o direcionamento do curso aos propdsitos de elite. Pois, estes
estudantes costumam dialogar bem com os valores que se hegemonizam por meio de uma
visdo hegemonizada entre professores e professoras que parecem colocar o curso no rumo dos
interesses e das condicOes de existéncia de quem tem poder aquisitivo, que compreendem o
Direito como uma forma de protegéo da propriedade e das relagdes sociais que se estabelecem
a partir do patrimonialismo. Mesmo quando, da parte estudantil, hd uma critica a certos
argumentos tidos como conservadores, as vezes, postos até de forma veemente,
preconceituosa, de um ou outro professor, de uma ou outra professora, parece haver um
encontro de iguais, de pensamentos e valores que, no seu todo, estdo fundados sob 0 mesmo
paradigma.

A presenca de estudantes oriundos ou estudantes oriundas de familias com
tradicdo juridica também acaba tendo efeitos para o curso pela forma como impacta nos
professores, nas professoras e, a partir destes e destas, em outros estudantes e em outras
estudantes. Como afirmam alguns docentes e algumas docentes, hd uma empatia, uma
tentativa de se aproximar constantemente destes e destas e de aproxima-los e aproxima-las
nos discursos e nos valores dominantes no curso para fortalecer ainda mais a perspectiva
elitista (sobre isso mencionarei adiante). Nesse sentido, alguns professores e algumas
professoras parecem direcionar suas aulas, suas preocupacdes pedagdgicas e sua forma de
pensar a reproducdo de falas, valores, fundamentos, ao relato de feitos, em reveréncia a
figuras tradicionais do mundo juridico local, muitas das vezes, familiares de seus estudantes e

de suas estudantes atuais ou que tenham passado recentemente pela faculdade. E comum a

124



exaltacdo a figuras do sexo masculino que ocupam ou ocuparam cargos de juizes,
desembargadores, membros do ministério puablico, do tribunal de contas, advogados
reconhecidos, que, as vezes, cumulam ou cumularam fung¢bes com as de professor do curso de
Direito na universidade federal. Isso ocorre especialmente em disciplinas cujo docente ou cuja
docente foi ou é colega, ou ainda, estudou na faculdade quando tal pessoa ministrava aulas®.
Talvez, seja essa uma forma de usar do reconhecimento, de reveréncia promovida
publicamente, para divulgar suas compreensées de mundo, nesse processo, criar identificacéo
entre os distintos componentes das classes dominantes e provocar a adesdo de outros
estudantes, incluindo aqueles oriundos de classes subalternas, a valores que permitem o
seguimento da ordem de coisas e das formas hegemdnicas de pensar o direito no curso.

Alem destes, a presenca de estudantes de familias tradicionais do mundo juridico
local tem outros impactos quanto aos valores e aos discursos gque se hegemonizam no “ensino
juridico”. Pensando no “sucesso profissional”, que, com incentivo docente e as pressdes
externas, incluindo-se as cobrangas familiares, vai se constituindo como a mola motriz de
quase todos os estudantes e quase todas as estudantes, especialmente daqueles e daquelas que
se dizem, por algum motivo, convictos e convictas de que devem estudar Direito, sdo
constantes falas que apontam deficiéncias do curso, incluindo a desorganizacdo do
departamento de Direito e da universidade, e que afirmam ser preciso aprender de forma
autodidata ou por meio do que chamam de “esforco pessoal”. Nessa direcdo, dizem que,
quando chega a determinada altura do curso, o estudante ou a estudante vai para a
universidade apenas quando é necessario porque ja ndo suporta a obrigacdo de frequentar as
aulas; que o curso ndo prepara para 0 mundo profissional; que ndo se sentem capazes de
enfrentar o mercado de trabalho com o que aprendem na universidade; e, que, para alcancar
seus objetivos pessoais, € necessario buscar outras formas de acesso ao que chamam de
“conhecimento juridico”, como estagios junto ao judiciario, ministério publico, escritérios de
advocacia, na defensoria publica, além da preparacdo em cursos pela internet e em cursinhos
para o exame da OAB e outros concursos, mesmo antes de terminarem a graduagao.

Normalmente, entre os estudantes de elite e/ou que aderem a visdo individualista
de formacéo, essas expressoes de insatisfagdo vém acompanhadas de outras que indicam ndo
se sentirem responsaveis pelo conjunto das condi¢fes do curso de direito: “estou aqui para

pegar o0 meu diploma e sumir dessa universidade”; “eu quero mais é pegar meu diploma e dar

%2 Na convivéncia com o cotidiano, percebo que essa reveréncia parece se reduzir quando o docente ou a docente
¢ oriundo, oriunda ou fez formacdo em outro estado, é mais jovem e se dedica apenas a0 magistério, salvo em
caso de pessoas mais conhecidas na atualidade.
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tchau a essa universidade - ndo aguento mais!”; “quero logo é sair daqui desse atraso de
vida”; “quando vocé esta no primeiro periodo, vocé vem sempre a universidade, quando vocé
estd no quarto periodo, vem de vez em quando e, quando estd do meio pro final, vocé vem
quase nunca porque vocé quer mais é se livrar logo disso aqui”; “é melhor estar em casa
estudando do que vir perder tempo aqui”; “ndo aprendo nada aqui mesmo, prefiro ficar em
casa assistindo video-aulas pela internet e lendo, que eu ganho mais”; “com esses professores,
ndo adianta vocé vir pra ca — o que é que vocé aprende? Nada!”

Esta postura individualista é também confundida por estes estudantes e estas
estudantes como “esforco pessoal”. No ambito da universidade, esse comportamento acaba
sendo validado pelo artigo 36 da Resolugéo n.° 21/2009 do Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONEPE), que, ao regulamentar a implantagdo do Plano de Reestruturagdo e
Expansdo das Universidades (REUNI) localmente, admite ao discente ou a discente com
frequéncia inferior a setenta e cinco por cento as aulas a possibilidade de ser aprovado ou
aprovada em disciplina quando, realizadas as provas, obtenha uma média final igual ou acima
de sete pontos. A justificativa para tal resolucdo parece residir na ideia de que os estudantes e
as estudantes precisam estar livres para fazerem suas escolhas no processo pedagdgico, o que
é contraditério com o préprio formato do curso de Direito que possui exigéncia de
cumprimento de apenas duas disciplinas optativas em uma matriz curricular rigida, com
pouco espaco para escolhas. Diante dessa contradicdo que tenta ressignificar a nogdo de
liberdade de aprendizagem, o que parece mais plausivel é que a universidade enfraquece a
ideia de que os sujeitos pedagdgicos, mais propriamente 0s estudantes e as estudantes nesse
caso, devam participar ativamente dos processos de elaboracdo e tomada de decisfes no
ambito de sua formacdo. Essa possibilidade parece reconhecer a incapacidade ou retira do
ensino superior a responsabilidade de promover cursos que estejam entrelagados
dialeticamente das necessidades sociais e pessoais dos discentes e das discentes quanto aos
seus fins e métodos de construcdo de conhecimento. Por outro lado, também é uma maneira
de poder suportar a ampliagdo do volume de estudantes com o Programa de Reestruturagéo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI), evitar a evasdo, de modo que seja mantido o
coeficiente professor/estudante e, com efeito, garantir o recebimento de recursos do governo
federal para a instituicdo. Afinal, a ndo exigéncia de presenga nas aulas permite a
universidade contar com uma variacdo administrdvel do nimero de estudantes em salas, em
laboratorios e biblioteca, mesmo com a ampliacdo do nimero de vagas. No curso de Direito,
esta liberdade se liga a compreensdes individualistas de formagdo, por conseguinte, permite
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reforcar a nogdo hegemonizada de que a Faculdade ndo contribui e até “atrapalha” a
realizacdo de projetos individualis.

N&o obstante esses discursos e comportamentos sejam aparentemente mais
frequentes entre estudantes de elite ou que aderem a visdo de que é preciso ocupar lugar de
destaque ap0s a graduacdo em Direito para seguir a trajetdria de suas familias, ha no conjunto
de discentes com maior poder aquisitivo, aqueles e aquelas que reproduzem as criticas
promovidas por seus colegas, mas ndo admitem a auséncia em aula e/ou aqueles e aquelas,
mais raros na verdade, que ndo fazem estagios, apenas permanecem dedicados ou dedicadas
aos seus estudos tedricos, lendo a doutrina, conhecendo a jurisprudéncia dos tribunais
superiores e exercitando treinamento para responder a questdes promovidas em concursos na
area de Direito. Para estes e estas, como para aqueles e aquelas que buscam formas mais
dindmicas de aprendizagem, em contato com a praxe forense, a razdo de ser do curso de
Direito parece estar no resultado que podem obter, seja a aprovagdo no exame da OAB o0 mais
antecipadamente possivel seja a aprovacdo em concursos para a defensoria publica, para
cargos de nivel superior nas policias e em outros 6rgdos do estado, bem assim, 0 acesso
imediato ap0s o lapso de trés anos de graduagdo, conforme exigéncia constitucional, a postos
na magistratura ou no ministério publico.

O convivio cotidiano me deixa transparecer que vigora entre 0s estudantes e as
estudantes com “familias tradicionais” no Direito um sentimento de que, mesmo estando em
condi¢des materiais e imateriais mais favordveis, tenham contatos, mantenham certas
relagdes, que lhes colocam em vantagem e possibilitam vislumbrar espagos de atuacdo no
mundo juridico local, seja na advocacia seja como assessor de juiz, na assessoria de membros
do ministério publico, pela ocupagdo em cargos de apoio juridico na administracdo publica ou
no legislativo local, de alguma forma, para eles ou para elas, seria uma ameaca a presenca de
pessoas que raramente ocupavam 0s cursos de Direito, em especial agueles promovidos em
universidades federais, que sempre contribuiram para formar as elites de poder local e
nacional. Ao que parece, ndo admitiram perder espaco politico, que também importa
economicamente — querem manter o padrdo econdmico, o nivel de poder exercido por
membros de sua familia ao longo da historia local e a vigéncia de ideias que naturalizem e

propaguem ente geracdes o dominio das elites nacionalmente.

A preocupacdo que esta mais presente no curso de Direito? Ah, ganhar dinheiro,
seqguir um projeto familiar, nome, enfim, essas coisas gue € mais pra satisfacdo de
ego mesmo, satisfacdo do que foi projetado pra vocé. Eu me considero de familia de
classe média. (...) quando eu falei em projeto familiar, assim..., comigo, eu acredito
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que ndo, apesar de, claro, filhinho foi cursar direito na federal todo mundo fica
contente. Mas, quando me referia a projeto familiar, eu me referia a filhos de
grandes juristas, por exemplo. Filhos que tém uma tradic8o juridica na familia que
vai sendo condicionado a sequir os passos da familia. Porque, ah... j& estd toda
estruturada! E, por estar tudo tdo mais facil, eu acho que (...) sempre tem um projeto
familiar que condiciona a pessoa a cursar Direito... . (...) 0 curso de Direito é uma
Ciéncia Social e, muitas vezes, ndo € nem visto como Ciéncia Social porque nao é
visto como Ciéncia Social na préatica... Porque ela esquece a parte do social. (...)
Em geral, quando eu falo que a maioria das pessoas quando entram aqui na (nome
da universidade), no curso de Direito, estdo mais preocupadas com um concurso, eu
acho que isso € um sentimento meio que geral, porque o Direito abre, de certa
forma, muitas portas pra vocé quanto a questdo de emprego. Vocé pode fazer muitas
coisas quando vocé termina o curso de Direito. Acho que isso € muito presente essa
preocupacdo, e em todo mundo até, acredito. SO que, muitas vezes, da espago
privilegiado a este sentimento, sabe? (Estudante n.° 10, do segundo periodo).

Eu acredito que a preocupacdo do curso... acredito que muita gente... talvez a
pergunta seja um pouco essa, porque eu acredito que algumas pessoas escolhem
Direito... Por que Direito? Eu acredito que tenha muito uma ilusdo, assim, no termo
de... sobre o status que foi dado ao curso, um curso importante, de autoridades, um
curso que traz possibilidades de a pessoa passar num concurso e ter uma vida
estavel, segura e ganhar dinheiro, ndo que isso nao seja valido, acho que é super
valido, todo mundo quer ter uma vida... todo mundo quer viver bem, mas eu acredito
que isso ndo seja motivo legitimo s6 por isso pra vocé escolher o curso (Estudante
n. 12, do quarto semestre).

A partir da Constituicdo de 1988, foi proibida a ocupacdo de cargos na
magistratura e no ministério pablico por nomeacdo, além de mais pessoas terem acesso ao
curso de Direito. Os contatos passaram a ser mais eficazes para a assungédo a atividades de
apoio, isto é, para atuacdes subordinadas e/ou secundarias sem o exercicio direto de poder.
Talvez isso explique os comportamentos acima de reduzir a frequéncia as aulas na
universidade, ou mesmo mantendo a presenca, estabelecer uma organizacdo de estudos
paralela com centro no treinamento individual para os concursos com melhores salérios e
maior destaque na sociedade.

Essas circunstancias, por outro angulo, podem ajudar a fazer uma leitura distinta
sobre o sentido dos discursos que apontam deficiéncias ou justificativas para comportamentos
individualistas no &mbito da formacdo. Faltar as aulas e/ou intensificar seus estudos com
recurso ao “autodidatismo”, que aparecem como uma atitude omissiva em relacdo ao curso
para dedicar-se a aprendizagens gque supostamente a faculdade n&o proporciona, pode ser um
indicativo de que estes estudantes e estas estudantes, supostamente, com tradicdo familiar no
mundo juridico e no comando da sociedade, ou ainda, aqueles e aquelas que aderem ao
discurso de ascensdo social pelo concurso publico, compreendem que a universidade e o curso
de Direito devem estar a servi¢o de seus objetivos individuais, que sdo também objetivos de
classe, uma vez que permitem a perpetuacdo de um projeto de comando da sociedade. Em
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decorréncia disso, pode ser uma maneira de expressar sua insatisfagdo com 0 né&o-
cumprimento ou com a adocdo de projetos contraditorios, ndo subordinados completamente
ao propdsito histérico da universidade e do “ensino juridico” de formar as elites
(ADORNO,1988; VENANCIO FILHO; 2004). Em outras palavras, talvez, por nio haver
seguranga quanto a admissdo das pretensdes atuais das classes dominantes para a formacéao
em Direito, que passam pelo concurso publico para carreiras de estado, de forma direta ou
indireta, esses comportamentos reivindicam um perfil de curso que desejam ver implantado e
prevalece nas compreensdes epistemoldgicas, nos valores que se propagam como naturais e
no método hegemdnico de ensino/aprendizagem que vdo se refazendo no cotidiano e sendo
adotados no curso. Para ilustrar, quase todos os exemplos dados em sala dialogam com a
realidade de quem tem bens e com as relagbes mantidas por quem precisa proteger sua
propriedade (“Pedagogia do Silenciamento”), como pude observar em uma das rodas de

conversa informais que produzi com estudantes:

Eu acho que o curso ndo seja pra mim no sentido classico - a quem esse curso esta
destinado e quem estd nesse curso vai trabalhar a servico de quem. Entendeu? E
aquela frase: seu conhecimento estd a servico de quem? Nesse sentido que eu vejo
que o curso ndo é pra mim. Nao é destinado especificamente. (...) Uma frase que
sempre, sempre, sempre os professores falam: ah, porque todo mundo aqui é classe
média. Ah, porque todo mundo aqui, sabe?... em reunido de condominio, quando
vem o sindico... quem vai poder entrar na piscina... nem todo mundo vive em
condominio de classe média-alta e que tem piscina. Nem todo mundo da turma teve
essas mesmas condicdes, entende? E nesse sentido que vocé, observando, vai
percebendo que os exemplos que sdo postos... como se todo mundo teve acesso
aquelas mesmas coisas ou, mesmo que vocé saiba que nem todo mundo teve acesso
aquelas coisas, tanto faz... Vocé estd aqui porque... acaso! Mas, ndo... ndo era pra
vocé estar aqui. E comum: ah, porque vocé fez quinze anos e seu pai pagou uma
viagem para a Disney. Sim... Ok! Ah, porque vocé passou no vestibular e seu pai te
deu um carro. Ok! Vocé viajou e deixou uma joia no hotel. Ok! Eu jé& fui submetida
a esses valores antes mesmo de ter pegado a matéria de direito civil (Estudante do
segundo semestre).

Se cria uma imagem de uma area que proporciona estabilidade e da poder e vocé faz
0 que quer. Vocé é um semideus. Vocé manda e desmanda, ainda por cima, salérios
altissimos e estabilidade financeira. O advogado é aquele que néo é tdo-valorizado
porque o ideal € ser juiz. Um amigo passou num concurso e foi ser assessor de juiz.
A familia ndo gostou porque ele foi ser capacho de juiz (Estudante do segundo
semestre).

Os exemplos sdo sempre voltados pra uma Unica légica. Estava na aula de (nome da
disciplina). Era a mestranda de (nome do professor) dialogando sobre o Estatuto da
Cidade. Falava em usucapido, de uso do espaco urbano... etc. Todos os exemplos a
gente sabe para que l6gica caminham. A gente tinha que apresentar um trabalho e eu
fiquei de falar da usucapido coletiva no Estatuto da Cidade. Ndo quis usar caso
absoluto e trouxe o caso do Pinheirinho. Fui na internet, pesquisei sobre o
Pinheirinho. Citei o exemplo na época do (nome de uma ocupacdo urbana que foi
reprimida com violéncia) e falei do Pinheirinho. Quando eu fui aprofundando os
detalhes do Pinheirinho, apresentando os detalhes da usucapido coletiva,
imediatamente gera um estranhamento. Porque é muito facil falar na sala de aula da
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questdo patrimonial, daquela pessoa que tem aquela propriedade e quer exercer.
Entdo, ninguém vai estranhar ou questionar. Mas, quando vocé inverte a légica e
fala da perspectiva da pessoa que esta precisando, do direito a moradia, a professora
estranhou: “Venha c&! E como é que vocé tem tanta informagdo? Como é que vocé
sabe que foi assim?” Entdo, imediatamente, ela questiona. Ela desqualificou. Ela s6
aceitou porque eu tinha pegado informacdes no site de um advogado conhecido que
atuou no caso e até publicou a peticdo que fez pro caso... vocé tem que trabalhar
dentro daquilo. Se vocé inverter, vocé vai ser imediatamente questionado, no sentido
negativo do questionamento (Estudante do oitavo semestre).

Os exemplos acima, pelo seu teor, podem ser interpretados também uma maneira
de expressar como se compreende o Direito, fazendo incidir diretamente na sua concepcao
hegembnica o patrimonialismo, que € a insercdo epistemoldgica, por conseguinte, a
naturalizacdo da defesa da propriedade e dos interesses proprietarios no modo como se
concebe o Direito, como se dao as relagdes politicas, juridicas, sociais e culturais, reservando
ao estado o papel de principal agente jurigeno, bem assim, abstratamente, de fonte central de
atos de forga necessarios a defesa do patrimonio individual e, redundantemente, ao
cumprimento desse direito tido como exclusivo. Falo em redundéncia porque fazer se realizar
esse direito é j& fazer valer os fins e valores patrimonialistas (FAORO, 2008; TELLES, 2001).
Por essa razao e, talvez, pelo habito de falar apenas entre iguais, também porque as cotas sao
recentes na universidade que sedia a pesquisa, 0s exemplos ndo levam em consideragéo a
diferenca de classe que possivelmente exista entre os estudantes e as estudantes. Ao contrério
e como efeito disso, d&o a entender que tem como objetivo, ndo apenas “transmitir” ou
facilitar a “absor¢do” de “informac6es”, em tese, técnicas, mas de impor uma padronizacdo,
uma adaptacdo dos discentes e das discentes a um mundo com o qual dever&o trabalhar no
ambito do Direito, que é o mundo patrimonial.

A visdo hegemdnica, como disse acima, é a da defesa do patriménio como valor
diretamente relacionado a protegdo das elites. E, para parecer conveniente a toda a sociedade,
vai construindo no curso de Direito a generalizagdo “por cima” e o coloca, engquanto
formacdo, ao dispor de valores que se ligam ao patrimonialismo. Nesse aspecto, mesmo
quando a minoria se apresenta contraria, as ideias dominantes estdo postas de modo que 0s
estudantes e as estudantes assumam ou assimilem como natural a perspectiva hegemonica. A
formacdo € pra que se propague uma ideia de que, mesmo o sujeito sendo favoravel a um
Movimento Social, compreenda que ndo pode atuar em desfavor do que € “natural”, do que
“normal”, que é a propriedade (BALDEZ, sem data; MELO, 2012). Em complemento a isso,

no processo pedagdgico mesmo vai-se refazendo e se alimentando a associagdo interna

130



combinada aquela historicamente construida de que estudar Direito significa ocupar a
antessala da riqueza, da ascensdo social e da reproducdo do poder.

A defesa desse perfil de curso voltado para pretensdes elitistas, que se funda na
busca por resultados, refor¢a ainda a crenca no direito estatal e no estado como unico produtor
de Direito. Isso se d& ndo apenas pelo fato de que 0s concursos exigem eminentemente a
legislagdo, a doutrina e a jurisprudéncia, sendo estes Ultimos elementos gravitacionais que se
constituem a partir de intérpretes privilegiados cujo discurso se centra no fortalecimento e na
exclusividade das formulages juridicas institucionais. E o estado, igualmente, que garante
poder familiar, padrdo econémico, propagacdo de valores que favorece o comando e as
condi¢des de vida dos grupos dominantes da sociedade. Como dito antes, é preciso ocupar
seus postos. Mas também, de forma circular, se o Direito estara adstrito ao estado, se emana e
se realiza com exclusividade pela acdo estatal, € o estado o lugar mais apropriado para o
desempenho do trabalho juridico. Portanto, o curso deve ter como centro ou, a0 Menos,
concentrar maiores esforcos para garantir o éxito de seus estudantes e de suas estudantes em
exames em que devam apresentar, diretamente, proficiéncia em Direito e, indiretamente, a
possibilidade de serem aprovados e aprovadas em processos seletivos para cargos destinados
ao desempenho de atividades consideradas de natureza juridica.

Importante observar ainda nesse contexto que a defesa por parte de certos
estudantes de um curso supostamente organizado para 0s concursos publicos é, por tudo isso,
uma forma de empenho para o fortalecimento das estruturas e da atuacdo do estado, bem
assim, para justificar o trabalho do profissional de Direito e as escolhas, ainda durante a
graduacdo, pelas atividades em 6rgdos de comando no ambito estatal. Em outras palavras, é
um mecanismo de construcdo discursiva utilizada para tornar imprescindivel o trabalho
profissional juridico no ambito do estado, incitar a realizacdo de concursos, a ampliagdo de
vagas e, acima de tudo, defender que a atividade que almejam desempenhar mantenha
importancia, por conseguinte, faca chegar ao seu titular o poder e as condi¢Ges econémicas
que foram oferecidas historicamente a outros membros das elites.

Quanto ao método diretamente, se, de um lado, ndo podem estudar de forma
dindmica e pratica a realidade, pois enfrentam pouco ou ndo discutem questdes do cotidiano
em um curso que, com base na convivéncia com o cotidiano, poderia dizer, que se concentra
em transmitir e memorizar fragmentos da legislacdo em vigor e de seus elementos
gravitacionais, a doutrina e a jurisprudéncia, além disso, se, em lugar de um estudo

aprofundado, esta presente nas salas de aula saberes apontados como mais adequados a prova
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da OAB e aos concursos como elementos principais do horizonte a ser perseguido, pelo
menos como pretexto discursivo, embora a aprendizagem néo se restrinja a dicas e macetes, 0
periodo em que estdo na universidade ndo parece fazer sentido para a construgdo de
compreensdes complexas de mundo, para a formagdo como pessoa, como ser humano, como
sujeito da historia, para aprender uma profissdo e poder desempenhar um trabalho. De outro
lado, se, entre grande parte dos estudantes e das estudantes, ha a defesa de que o curso deve
ser 0 menos obrigatdrio possivel, deve abrir espaco para a liberdade de escolha do que
estudar, bem como, ndo cumpre o objetivo de formar ou ndo é um lugar de formacdo,
considero pertinente afirmar que a universidade e o curso de Direito, pela conjuntura
perceptivel no ambiente pedagdgico, tomam um sentido reduzido. Tanto para estudantes
pragmaticos, que tendem a ser mais conservadores, quanto para estudantes criticos em relacdo
ao curso e ao que desejam quanto a formagdo em direito, a presenca na universidade e 0 curso
de Direito perdem sentido a medida que se voltam para uma prova. Para 0s primeiros porque
este tipo de estudo pode se realizar de forma autodidata, sem perder tempo com o
deslocamento até o campus, para estar em aulas que ndo sentem acrescentar algo proveitoso
do ponto de vista da aprendizagem dentro da “filosofia do concurso publico”. Também
porque estar na universidade gera a perda de foco a medida que estdo deixando de se manter
concentrados nos estudos, que estdo conversando com colegas em lugar de prosseguir com

seu cronograma de leituras.

(...) eu dou valor pra as disciplinas, mas ndo t6 dando tanto valor pras aulas. Hoje
prefiro muito mais ficar em casa estudando do que vir pra (nome da universidade)
assistir uma aula. S&o poucas as aulas que eu ainda venho com vontade de assistir.
Porque sinto que estou perdendo tempo. Em algumas aulas eu sinto que estou
perdendo tempo. (...) Eu paro pra pensar: eu podia estar usando esse tempo em casa
lendo muito mais paginas da mesma apostila que ele esta lendo aqui. Eu gosto de ir
as aulas que eu sinto que os professores acrescentam algo. Tem a aula de (nome da
disciplina) (coloca a méo na cabeca e balanga a cabeca em sentido negativo)... Ndo
d&, ndo rola! N&o dé pra vir pra cd, porque eu sei que ndo é uma aula boa. (...) E eu
prefiro ndo vir, prefiro ficar em casa mesmo. (...) Eu olho qual é a matéria que eu
estou mais atrasado ou entdo a que eu preciso mais estudar por questdo de prova; e
pego um livro que ndo necessariamente o professor tenha recomendado. Eu sempre
t6 olhando o que os professores recomendam, mas eu também pergunto muito aos
outros alunos qual o livro que eles gostam mais. Tirando isso, eu também dou uma
pesquisada na internet, mas isso ndo influi muito na minha escolha dos livros
(estudante n.° 09, do quarto semestre).

(...) as pessoas que preferem esse aprendizado sozinhas, estudo solitério, a vir
frequentar uma sala de aula e tudo mais. Aqui, vocé ainda corre o risco de dispersar.
Tem os colegas pra ficar conversando. Em casa em s6 vocé, seu computador, seu
livro. Aqui, é tentador. As vezes, eu penso, vou pra universidade e vou ficar
estudando na biblioteca. Mas, ndo da. Vocé acaba se dispersando porque tem 0s
colegas. Aparece um lhe pergunta uma coisa. Aprece outra. VVocé se desconcentra,
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quer ir pra sala do Centro Académico ficar conversando. Em casa, nio. E mais
tranquilo. S6 quando ndo d&d mesmo (estudante do quarto semestre).

Nesse sentido, a universidade assume a forma de um obstéaculo entre o estudante e
a estudante e o diploma de nivel superior que precisa ser transposto rapidamente e com 0
minimo de “transtorno” possivel (como falarei mais adiante). Relembrando as compreensdes
acima, o proposito que parece mover as discentes e os discentes com esse perfil é o resultado
final esperado, isto &, obter estabilidade financeira, status, poder, por meio de um cargo que
o0s coloque ou as coloque em destaque e 0s proporcione ou as proporcione essas condi¢des na
sociedade.

Alguns deles e algumas delas, incluindo estudantes das classes dominantes,
ademais de outros mais preocupados e outras mais preocupadas em ascender socialmente,
apontam claramente que, antes mesmo de comecgarem a estudar Direito, sua pretenséo estava
nos frutos que o curso poderia produzir em suas vidas (é comum afirmar a busca pelo curso de
Direito motivada pelo “leque” de possibilidades profissionais e financeiras que 0 curso
proporciona). Nesse sentido, todo o processo de formacdo se reduz a aprender o que lhes
possa garantir esse resultado, que se torna o centro, a razdo de ser do curso de Direito para
eles e para elas. Tudo mais pode ser “desnecessario” e “atrapalhar” o alcance desse objetivo.

Importa menos o processo de formagdo, como este pode se relacionar com o
mundo da vida concreto, com a construcdo de experiéncias humanas e de existenciamento das
condicdes de ser; como pode contribuir para o desempenho de um trabalho condizente com as
necessidades sociais, com a ética, com uma agao politico-transformadora na sociedade, do que
0 “sucesso profissional”. Mesmo a formulagdo de decisbes politico-pedagdgicas ou de gestdo
do curso perde aparentemente importancia entre os estudantes e as estudantes que, do ponto
de vista pragmatico, condicionam seus estudos pelo que podem obter a partir do curso, dos
resultados que cada um e cada uma pdem sobre o “ensino”, salvo quando estas questdes
causam ou potencialmente causam algo que identifiguem como provavel prejuizo ao seu
objetivo individual.

Ainda € preciso observar nesse contexto que, para alguns e algumas discentes
entre 0S mais pragmaticos e as mais pragmaticas, pode ser até desejavel que o curso nao
cumpra efetivamente a pretensdo de formar. Isso, talvez, justifique uma postura de indiferencga
quanto a presenca nas aulas e quanto ao curso. Até porque, como dito, mesmo que 0 “ensino
juridico” ndo tenha a qualidade que esperam, assim mesmo, serve aos propoésitos de elite,
hegemoniza seus discursos que condicionam a formacdo e conferem legitimidade aos
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diplomas que permitirdo a esse grupo continuar acessando mecanismos institucionais capazes
de contribuir para a manutencéo do poder e do padrdo econémico, seja individualmente ou
pelo resultado da atividade de quem exerce funcbes no estado. Porém, aparentemente, é
equivocado mencionar que ndo comparecer a aula se confunde com omitir-se quanto aos
estudos ou com a formacdo pessoal. Como mencionam os estudantes ou as estudantes acima,
compensam 0 que consideram “deficiéncias de ensino” com organizagédo e estudo na forma
que consideram mais condizente (também por video-aulas) com o seu propésito pessoal,
muitas vezes, sintetizado no concurso publico.

Ja para os estudantes mais criticos e para as estudantes mais criticas, a perda de
sentido do curso e/ou da presenca em certas aulas, as afirmac6es que fazem sobre o modelo
pedagdgico e os valores hegemonizados, embora também apontem uma perda de sentido da
universidade no modo como se encontra, ndo se confunde com indiferenga ou justificativa
para dedicar-se a um projeto individual. Ao contrério, apesar de, por vezes, usarem expressdes
e frases semelhantes aquelas que se propagam entre os estudantes e as estudantes em geral,
suas falas quanto as deficiéncias do curso, a impossibilidade de vislumbrar o futuro
profissional a partir do que aprendem na faculdade e a desmotivacdo para frequentar aulas
com baixo nivel de ensino-aprendizagem assumem a condi¢cdo de constatagdes criticas em
meio a um processo no qual se inserem ou indicam querer se inserir, de mudanca, de
construcdo de alternativas as condigdes instaladas. Em outras palavras, a auséncia da sala, a
postura “autodidata”, quando assumidas por estudantes criticos e por estudantes criticas,
tomam a forma de resisténcia e de protagonismo em relacdo ao que se estabelece

hegemonicamente.

Entdo eu acho que vocé pode sair uma pessoa genial, se vocé tomar cuidado, vocé
sempre tomando o cuidado de procurar outras areas, entender um pouco aquilo que
cerca o direito, aquilo que deu razdo ao direito, de onde o direito bebe, e de onde
aqueles que séo realmente bons no direito bebem. Tem muitas pessoas que pensam
diferente o direito e que conseguem ter uma postura dentro do direito que condiz
com que o direito de fato quer que o direito seja. A gente ndo pode tentar dar uma
funcdo diferente ao direito e achar que o direito é lei. Isso é babaquice, quem fala
isso é babaca: direito ndo é lei, direito esta longe de ser lei (Estudante n. 17, do
quarto semestre).

Em especifico, para esses discentes e essas discentes, a iniciativa faz parte dos
mecanismos de acdo direta, as vezes, de forma individual ou coletiva, encontrados para
compensar a falta de critica, para obter conhecimentos que dialoguem com a realidade social e

mesmo para construirem e sedimentarem formulacgdes tedricas e saberes, poderia dizer, mais
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refinados, capazes de, dentro do possivel, contribuir para melhor organizar a acdo por
mudancas no curso de direito. Por isso, 0 “protagonismo estudantil” (outra expresséo utilizada
pelos sujeitos) também estd na base de projetos de extensdo, na promocdo de oficinas,
vivéncias pedagodgicas, estudos e cursos, cultivadas por estudantes criticos, por estudantes
criticas e/ou propensos e propensas a critica, incluindo-se entre estes e estas integrantes de
classes dominantes. Importante observar que algumas dessas pessoas, inicialmente atuam
apenas na ansia por uma formagdo mais dinamica. A medida que vio tomando contato com
outros conhecimentos, com leituras, com andlises contra-hegemdnicas, compartilham
insatisfaces, propositos e sdo chamados e chamadas se a articulacdo politica com outros
colegas e outras colegas, passam a assumir argumentos substancialmente mais criticos e a
defender claramente transformac6es metodoldgicas, epistemoldgicas, curriculares e de gestéo
no curso de Direito.

Em alguns casos, entre estudantes que produzem resisténcias ao “ensino”, juntam-
se pessoas que tomam para si a bandeira de constru¢do de um projeto popular de curso, ou
seja, que defendem alteragcdes a0 modelo hegemonicamente estabelecido para que se dé uma
formacdo voltada para as necessidades dos grupos sociais oprimidos e explorados da
sociedade. Para tanto, como se alimentassem uma utopia transformadora ao seu modo,
buscam auxilio de professores, professoras e colegas de outras areas, dentro e fora da
universidade; no ambito da gestdo académica, tentam fortalecer articulagdes ja existentes,
juntar representantes estudantis inicialmente isolados ou isoladas e buscar apoio de outros
estudantes e de outras estudantes do curso, mesmo entre aqueles e aquelas que se mostram
indiferentes aos rumos que estdo sendo adotados; e, mais importante, por meio do Centro
Académico, produzem enfrentamentos de ideias, valores e projetos de formagdo em direito
(constroem uma “Pedagogia da Resisténcia ou da Rebelido”).

Aqui emergem dois projetos de curso diferentes. Aquele que, mesmo havendo
aparente indiferenca por parte dos sujeitos que o defendem, é expressdo das reivindicacdes
dos grupos dominantes para seguirem no comando da sociedade. E igualmente aquele que se
hegemoniza historicamente cujo objetivo ndo parece sequer estar relacionado a formulagéo de
experiéncias, ao ganho de maturidade, a formacdo para a vida. Se existem esses propositos,
eles devem estar condicionados ou sucumbem a adaptacéo historica e a colocacdo do curso a
disposicdo do que aprouver ao propdsito elitista de poder. Também é o projeto defendido por
aqueles e aquelas que enxergam no curso de Direito a possibilidade de ascenderem

socialmente as condi¢cdes materiais e imateriais de existéncia garantidas pelas elites.
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Em contrapartida, ha o que se pode chamar globalmente de um projeto critico.
Este é defendido por estudantes que buscam uma mudanga de rumos em sua formacdo para
que esta seja mais dindmica, mais inter-relacionada a realidade concreta. Dentro dessa
perspectiva, porém, ha outra que compreende esse projeto de forma, talvez, mais bem
elaborada, sélida, com fundamentos politicos e tedricos definidos e claros. Assume, portanto,
a feicdo de projeto popular, libertador, cujo objetivo é, de forma contra-hegemdnica, inserir o

curso de Direito e a universidade em um processo maior de transformacéo social.

Onde € que se aprende a fazer Direito assim [com caréater critico]? Bom, eu acho que
vocé aprende a fazer Direito da mesma forma que vocé aprende a fazer o outro
Direito. Vocé aprende a fazer Direito com alguns professores que estdo preocupados
com isso. Como eu disse, 0 pensar Direito de forma mais dogmatica da coisa ndo é
algo que seja absoluto entre os estudantes e professores. Ha professores que estdo
preocupados com essa questdo. Ha doutrinadores no mundo inteiro que estdo
preocupados com essa questdo. Eu acho que se abre uma janela pra vocé, pra vocé
olhar um pouquinho além do que é o Direito, do Direito que é ensinado na escola,
vocé acaba por abrir um caminho, um caminho esse que s6 faz vocé pular a janela,
entendeu? Ai, vocé segue o caminho, o caminho que esté repleto de oportunidades
que possam engrandecer, tanto vocé profissionalmente como academicamente.
Entdo... eu e os meus exageros. Bom, é porque é assim... pular a janela seria um
fechezinho desse tipo de pensar que, se vocé conseguisse olhar o que tem depois,
vocé certamente iria pular essa etapa, que é uma barreira. Porque, até o proprio
mercado insere vocé se vocé for um bom técnico. N&o insere vocé se vocé for um
grande doutrinador, um grande pensante. Basta vocé ser técnico! (Estudante n.° 10,
do segundo semestre).

Em meio a essa disputa de projetos de “ensino juridico”, ha ainda entre os
discentes e as discentes aqueles e aquelas que oscilam em ambos o0s vieses, adaptando-se ao
modo de agir adequados a um e outro projeto. Em alguns momentos, produzem agdes diretas
para a mudanca do perfil hegemdnico de curso, de seus valores, da forma estabelecida de
ensinar e aprender Direito. Em momentos distintos, aderem aos discursos e assumem uma
postura de omisséo, desprezo, indiferenca e preocupacao apenas com o seu projeto individual,
sob pretexto de que ndo vale a pena prender-se a uma agdo que ndo pode resultar em
transformacdes efetivas do curso diante dos obstaculos que porventura percebam quanto a
concepcdes dispostas, a forma de ensinar e aprender hegemonizada e a gestdo de questbes
administrativas e académicas.

Sobre os perfis dos estudantes e das estudantes, apesar de té-los situado de forma
geral em trés grupos (conservadores, criticos e aqueles ou aquelas que oscilam entre os dois
grupos anteriores), a realidade aponta varia¢Oes internas importantes para sua caracterizagao
de acordo com as complexidades apresentadas no ambiente pedagdgico. Levando em

consideracdo as especificidades, diria que os discentes e as discentes poderiam ser
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reagrupados e reagrupadas em trés categorias segundo o seu perfil geral anterior. Friso, para
tanto que, embora considere mais adequado compreender as pessoas a partir do que se
apresenta como mais evidente em seu pensamento e em sua agdo, seria incongruente atribuir a
elas estas caracteristicas como definitivas. Se cada ser é um “ser-estar-sendo” (FREIRE,
1998), se guarda em si a condigdo dialética, se fazem e se refazem na experiéncia, é também
necessario supor as pessoas ndo podem ser consideradas sob a suposicdo de que emanam um
pensamento uniforme e definitivo, ao contrario, para entender como pensam e agem € mais
condizente partir da perspectiva de que é possivel apresentar o que se hegemoniza. Portanto,
entre aquelas e aquelas de caracteristicas chamadas de conservadoras, poderia afirmar
existirem pessoas hegemonicamente conservadoras, criticamente adaptadas e criticas, embora
como apresentarei adiante, haja uma circularidade dos estudantes e das estudantes entre os
distintos grupos, salvo excegdes.

Os estudantes hegemonicamente conservadores e as estudantes hegemonicamente
conservadoras, sdo assim considerados, porque chegam a tecer criticas ao curso, a
comportamentos isolados de certos professores e de certas professoras, até mesmo da atitude
conservadora caricata que porventura manifestem e de algumas ideias que sdo visivelmente
discriminatérias e preconceituosas, embora, em alguns casos, deem a impressdo de que
concordam com o conteddo e discordam da forma como sdo propagados determinados
valores. Estes e estas que na forma de pensar aparecem como conservadores e conservadoras,
muitas vezes, quando criticam o curso, estdo fundados ou fundadas na pretensdo de que seja
mais fechado a “discussdes vazias que ndo levam a nada”, que “sdo uma perda de tempo”, que
“atrapalnam” a aprendizagem, sendo esta significada como absor¢cdo e memorizacdo de
contetdo capaz de levar a aprovacdo em um concurso j& de nivel médio e, posteriormente, de
nivel superior. Entre estes hegemonicamente conservadores e entre estas hegemonicamente
conservadoras, eu diria haver aqueles e aquelas que sdo comodamente conservadores ou
comodamente conservadoras. Assumem “ndo querer pensar”, ndo considerar necessario
desenvolver reflexdes sobre temas para que, supostamente, ja existiriam explicaches
suficientes, além de, em alguns casos, afirmar que “ndo querem” ser professores ou
professoras, pesquisadores e pesquisadoras € que o conhecimento tal como estad posto, de
forma simplificada, é suficiente para garantir o sucesso profissional. H4 também nesse grupo,
aqueles e aquelas que poderia chamar de ingenuamente conservadores ou ingenuamente
conservadoras. Parecem se apegar a compreensfes tidas como conservadoras por seguranga e

por medo de pensar diferente do que pensam, de perder as bases, de duvidarem daquilo em
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que sempre acreditaram e ndo terem ideias, pensamentos, para substituir aquela maneira que
adotaram como forma de pensar, além de, algumas vezes, suporem que nao podem admitir
ideias diferentes daquelas propagadas pela maioria. Ou seja, manifestam acreditar que, se
todos e todas ao seu redor pensam de uma maneira, pensar diferente dos demais colegas, das
demais colegas e da maior parte dos professores e das professoras pode ser um erro, talvez
até, por Ihe “tirar o chdo”, perigoso. Por Gltimo, percebo os convictamente conservadores ou
as convictamente conservadoras. Estas pessoas parecem atuar organicamente para a
manutencdo da hegemonia de certas ideias e, talvez, haja entre estes e estas estudantes quem
de fato construam um pensamento e atue para hegemoniza-lo.

Além dos estudantes conservadores e das estudantes conservadoras, hd o0s
discentes criticamente adaptados e as discentes criticamente adaptadas, que percebem certas
limitagcbes do curso, das ideias que se propagam, dos comportamentos e do que pensam
determinados professores e determinadas professoras; desenvolvem, as vezes, estudos
paralelos de textos e teorias ndo mencionados ou superficialmente mencionados no curso, mas
se adaptam para “sobreviver”, ou seja, para tirar boas notas enquanto sdo estudantes e garantir
uma aprovagdo em concurso posteriormente a graduacdo, uma vez que tanto as provas do
curso de Direito quanto as de concursos publicos exigem um “impensar”, definido como
memorizacdo em detrimento da reflexdo critica. Entre os criticamente adaptados e as
criticamente adaptadas, percebo que ha aqueles e aquelas que reproduzem criticas, mas
reproduzem igualmente argumentos conservadores (indicam absorver uma forma de pensar
conservadora que inviabiliza a critica que querem fazer). Talvez, isso se dé porque esteja em
processo de descoberta de outras formas de pensar, esteja confuso ou confusa quanto ao que
pensa, especialmente porque, como dizem alguns estudantes e algumas estudantes, “o curso
mais confunde do que esclarece”. Também, entre pessoas criticamente adaptadas, ha aqueles
que se mostram criticos e aquelas que se mostram criticas, mas limitam suas discordancias a
certos aspectos do curso e de teorias que nele sdo ventiladas, podendo ser considerados
conservadores e consideradas conservadoras na forma de pensar, nos parametros do seu
pensamento. Para finalizar esse grupo, considero ainda existir quem defenda a formacéo
critica, anuncie a critica como importante, como desejavel, mas aparenta ndo pensar e ndo agir
criticamente. S&o desprovidos de uma praxis critica. Isto é, defendem abstratamente a critica,
a formacdo de uma viséo critica, mas esta se esvai na mudanga de discurso a depender do

grupo com o qual interaja e na atitude conservadora, no julgamento publico de colegas que, a
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seu ver, mostram-se mais “radicalmente criticos” e “radicalmente criticas” (usando expressoes
dos sujeitos pedagdgicos).

Ja os estudantes criticos e as estudantes criticas, alguns destes e alguma destas
integrantes do centro académico, de Orgdos colegiados do departamento e de coletivos
politico-estudantis, sdo aqueles e aquelas que comumente percebem as limitagcdes do curso,
das ideias propagadas por meio de exemplos em sala, de provas, das atitudes de certos
professores e de certas professoras em relacdo aos estudantes, as estudantes, as agdes
cotidianas de ensino, pesquisa e extensdo. Também compreendem o modo como se da a
realizacdo do projeto politico-pedagogico, a gestdo do curso e a prética juridica, além de
perceberem e atuarem em confronto com as compreensdes epistemoldgicas e metodoldgicas
dominantes e com os discursos produzidos por docentes sobre a realidade. Estes estudantes e
estas estudantes, costumeiramente, tensionam reunides, ensejam debates sobre concepcdes de
Direito, teorias, compreensdes politicas, participam e/ou organizam seminarios sobre
opressoes, exploracdes, para colocar a nu questdes sociais e do curso que reforgcam atitudes
preconceituosas e discriminatorias. Alguns deles e delas sdo criticados e criticadas
abertamente por docentes e, em alguns casos, sofrem assédio politico por partes destes e
destas e de colegas do grupo hegemonicamente conservador e do grupo de pessoas criticas
adaptadas, que se mostram mais criticos no discurso do que efetivamente sdo. Porém, é
importante reconhecer que estas pessoas que se mostram hegemonicamente criticas, embora
tentem promover analises com fundamentos desde a raiz, buscar solugdes para certos
problemas a partir de reflexGes mais complexas, tentando entender a historia, as confluéncias
sécio-politicas, as teorias, também cometem contradicdes® enquanto, em confronto com o
que se mostra generalizar no curso, tentam encontrar, tateiam mesmo formas de resisténcias e
ideias, outros sentidos para a sua formagdo pessoal e para a formagdo em Direito na

universidade.

%% Claro que, de qualquer modo, 0 pensamento contra-hegeménico de resisténcia faz algum efeito, as vezes,
ganha a antipatia dos colegas e dos professores, sob pretexto de que quer impor uma “nova verdade”, uma
verdade que ndo cabe no curso porque todos e todas pensam diferente daquilo que se traz como “novo”. Mas,
traz também outra versdao do que se ensina e do que se aprende, ademais daquilo que pode ser ensinado e
aprendido, inspira outras reflexfes, acdes de enfretamento e ganha adeptos e adeptas, mesmo que esses ndo
parecam muitos e muitas diante do pensamento hegemonico. Apresentam possibilidades. Algumas vezes, uma
critica confusa, contraditdria, porque esta se inventando a si mesma. Estd se criando, como se estivesse se
retirando do buraco pelos proprios cabelos (LOWY, 2009), diante da falta de professores e de professoras que
componham uma linha critica com uma préxis inovadora e fundamentada, ademais de se dispor a dialogar e a
construir mudancas diretamente. As resisténcias de professores ao discurso e ao modo dominante de pensar e de
agir no curso existem, mas ainda séo isoladas. Parecem residir em préticas e formas de pensar individuais que se
se afasta de uma agdo coordenada de pesquisa, de extensdo e de uma atuacdo politica quanto aos rumos e
construgdes de gestdo politico-pedagdgica que se fazem no curso.
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Quanto aos professores e professoras, observo que aqueles e aquelas que sdo
considerados no cotidiano pedagdgico como conservadores e conservadoras, alguns deles e
algumas delas, eu diria, por apego ao que pensam porque parece lhe dar seguranca de seguir
fazendo o que sempre fizeram do ponto de vista pedagdgico e defendendo as ideias que
sempre defenderam da forma como defenderam. Por essa razdo, em alguns casos, ha um
rechaco & mudanca em si ou a adocao de quaisquer medidas que possam lhe tirar a base para
seu fazer. Em outros, essa rejeicdo & mudancas, aparentemente, se da por deficiéncia de
formacdo tedrica e falta de disposicdo de aprofundar estudos, tomar contato com outras
teorias, 0 que pode acarretar igualmente em apego a forma de fazer e aos pensamentos que
propaga em sala de aula e em outros espacos de gestéo do curso.

Entre os conservadores e as conservadoras, parecem existir aqueles e aquelas que
agem de forma parecida com a apresentada anteriormente, mas a diferenca para eles e para
elas é que sdo convictamente conservadores e convictamente conservadoras, usam a sala de
aula para fazer discursos contra as demandas de movimentos sociais, grupos oprimidos e
explorados. Além disso, atuam para reforcar compreensdes moralistas, preconceituosas,
manifestam opinifes discriminatorias, sustentam valores excludentes usando como pretexto a
meritocracia. Ao dicotomizarem a sociedade de forma maniqueista entre 0 que chamam de
“homens de bem” e os “bandidos” ou “delinquentes”, por vezes, defendem o aumento de
penas, a pena de morte, o uso da violéncia do estado para combater a chamada “bandidagem”,
grupo de pessoas que também inclui 0s movimentos sociais e grupos de reinvindicacdo por
Direitos Humanos.

Nesse caso, hd uma mistura ou uma tentativa, proposital ou nao-proposital, de
mesclar o que poderia indicar como seus “medos sociais” com as concep¢oes de Direito, com
suas andlises de temas e conteddos, incluindo suas interpretacbes da legislacdo e da
jurisprudéncia e suas criagbes doutrinarias (no sentido de formula¢fes doutrinarias pessoais
acerca da legislacéo, da jurisprudéncia e de outras manifestagdes da doutrina produzida sobre
a matéria que lecionam). Portanto, usam a aula para, nas entrelinhas e, muitas vezes, de forma
aberta, construir e propagar concepc¢des baseadas no medo, por outro lado, voltadas para a
protecdo, para a seguranca, individual ou da sociedade (abstratamente ou considerada como o
conjunto de individuos reunidos sob a égide da lei) e do patriménio. Com base no pressuposto
da uniformizacdo moral da sociedade, promovem discurso contra certas expressoes religiosas,
politicas, culturais, artisticas, bem como contra as diferengas de sexualidade, de género, de

raca, de condicéo fisica, entre outras, supostamente em nome de um Direito e de uma atuagéo
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profissional que assuma a “responsabilidade ativa” do que consideram contraditoriamente
como promover “justica”. Nesse contexto, 0 emprego de expressdes como “responsabilidade
em promover justica”, “compromisso ético com a justica” se da para defender a ideia de que a
sociedade, que esta “desprotegida”, vulneravel, e necessita ser tutelada da “violéncia”, da
“desordem”, da “corrupgdo”. Somente um profissional do Direito ou uma profissional de
Direito, especialmente integrantes do ministério publico e da magistratura, “forte”,
“destemido” ou “destemida”, cujo Unico compromisso é “fazer cumprir a lei” e “impor a
ordem”, poderia realizar esse desiderato. Isso se justifica porque, segundo falas recorrentes
de professores e professoras, também reproduzidas por estudantes, “o poder judiciario é
livre”, é um “poder imparcial”, e deve proteger a sociedade da “ma-gestdo publica”, dos
“politicos corruptos” e da acdo dos “marginais”. Em outras palavras, parece haver a pretensao
de que a formacdo em Direito va assimilando e/ou reforce como natural e desejavel um perfil
“justiceiro”, “paladino”, que tenha como Unico foco “combater o mal” usando uma “méo
firme” para estabelecer a “ordem” e a “seguranca”, fazendo “cumprir a lei” na sociedade.
Nesse sentido, realizar as determinacGes legais € um pretexto para se justificarem as
interpretacdes “duras”, rigidas, mais fechadas, da lei, que admitam a relativizagdo de direitos,
a punicdo mais severa, o encarceramento desmedido, a destituicdo de garantias processuais®*.
Ha também entre docentes perfis criticos, que, no cotidiano pedagdgico, sdo
divididos em trés subperfis. O primeiro destes € comporto por pessoas que se apresentam
convictamente criticas, mas optam por uma critica limitada em sala de aula e por posturas
mais radicais em conversas individuais e/ou em pequenos coletivos, por acreditarem que nédo
vale a pena enfrentar 0 pensamento mais conservador que se hegemoniza no curso. Tentam
agir e defender ideias adotando também formas de pensar, teorias, ainda que
pedagogicamente sigam fazendo o comum, as aulas expositivas e as avaliagdes escritas. Por
meio destas, colocam a prova ou trazem a tona pontos de vista constituido a partir das
necessidades de grupos oprimidos e explorados acerca de problemas sociais. O segundo

subgrupo é composto por professores criticos e professoras criticas que defendem ideias

* Ao juntar essa atitude com o0 comportamento mais aparente de que se exige nas avaliagdes ou nas aulas um
apego a lei, a jurisprudéncia, as simulas e as orienta¢cBes doutrinérias, ndo se pode dizer que o curso é
exclusivamente de memorizagdo porque, ao exigir a memorizacdo da legislacdo, mesclada a orientacdo
jurisprudencial e sumular, na realidade, esta acdo pode estar fazendo assimilar e consolidando compreensdes,
impondo os estudantes e as estudantes a pensarem como 0 “transmissor” ou a “transmissora” que se baseia para
tanto no argumento de autoridade. Este revela sua autoridade pessoal para interpretar e consolidar uma
compreensdo bem como outra a qual recorre para mais uma vez sustentar seu pensamento e impor como
concepcdo a ser seguida inescusavelmente pelos estudantes e pelas estudantes. Com isso, produz uma adaptacéo
destes e destas ao que pensa, que, de fato, é fazer pensar, consolidar uma maneira de elaborar e encadear as
ideias, que, igualmente, se faz verdade, absoluta e incontestdvel no pressuposto organizativo, ademais do
resultado e dos pressupostos epistemoldgicos admitidos como pontos de partida.
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inovadoras, mas dizem deixa-las em suspenso ou minimiza-las enguanto ministram o
conteldo chamado de técnico, seja porque compreendem que é preciso aprender a técnica
primeiro para depois fazer a critica seja porque, envolvidos e envolvidas em uma légica de
repeticdo da forma e dos contetidos acabam adotando uma preocupacdo conteudista sem dar-
se a pensar a ementa e os temas da disciplina sob outras bases tedrico-metodoldgicas. Por fim,
ha os docentes e as docentes que se dizem criticos e criticas, que afirmam terem defendido e
algum momento da sua atuagdo no magistério superior posturas criticas, terem tentado fazer
abordagens até mesmo contra-hegemdnicas de temas, mas, que, diante da incompreensdo dos
estudantes, das estudantes e de falas de alguns colegas e de algumas colegas docentes,
optaram por anular esse esfor¢o. Isso também se daria supostamente devido a ldgica
estabelecida do curso, pois, algumas pessoas desse subgrupo afirma que, ao assumirem o
cargo no magistério, tentavam fazer algo diferente, mas abandonaram essa ideia. Como afirma
um professor n.° 04: “ndo valia a pena pela forma como as coisas funcionam no curso. Aqui,
tem uma ldgica que Ihe puxa pra baixo. Eu desisti. Estou fazendo aquilo que da agora”.

As posturas criticas, diante desse quadro, poderia ser sintetizadas, talvez, em trés
tipos de comportamentos: a) isola-se e acaba ndo agindo; b) mostra-se critico, mas prefere ndo
interferir na l6gica dada e atua isoladamente dentro do considera possivel; ¢) busca uma
relagdo com professores, professoras e estudantes de outros cursos acreditando que ndo irdo
encontrar confianga, companheirismo, afinidade e espagco para desenvolver suas reflexdes e
trabalho no curso de Direito. Parece se relacionar com esse comportamento o desestimulo e
perda de esperanca de que vale a pena construir ou dedicar-se a construir algo diferente para o
curso de Direito. As vezes, ha quem tente criar alternativas ao “ensino” com pessoas de outros
cursos, torna-se uma figura admirada por grande parte dos estudantes e das estudantes de
Direito, porém permanece, de alguma maneira, distante em relacdo ao curso. Nesse caso, €
alguém que existe, inspira, mas ndo constrdi conjuntamente uma alternativa de pensamento e
de acdo pela qual se possa seguir. Em certas circunstancias, quando chamado ou chamada a
participar da formulacdo de projetos e de a¢des contra-hegemonicas, mostra-se quase sempre
indisponivel, algumas vezes, discorda do que se lhe apresentam estudantes e colegas, propde
mudancas, mas acaba abandonando a proposta de trabalho conjunta e/ou desconsiderando as
articulagbes também politicas construidas em face de questdes pedagdgicas e de gestdo do
curso.

A presenca de estudantes, professores e professoras com estes distintos perfis de
pensamento e acdo é o que permite perceber a existéncia de uma disputa de concepgdes de
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formacdo, bem assim do que significa uma universidade e um curso de Direito nela situado.
Isso fica visivel em contato com a realidade em que o espago universitario e o “ensino
juridico” em alguns aspectos se mostra contraditério em alguns aspectos. O primeiro deles é
que, embora ndo haja uma acdo institucional transformadora, por outro, existem e véo se
constituindo paradoxalmente espagos para que 0s sujeitos pedagogico construam essa acao.
Pois, 0 curso, como a universidade, ¢ um lugar em que se ddo encontros e articulagdes
politicas que impedem alteracdes na realidade, mas também se constituem para produzir
enfrentamentos contra-hegemdnicos. O segundo aspecto é que, as vezes, a dialética da
universidade e do “ensino juridico” faz parecer inexistirem as contradi¢cbes mais evidentes e a
polarizacdo de projetos. Por exemplo, ha ocasifes em que professores e professoras
identificados e identificadas por colegas e estudantes como de menos propensos a critica e a
alteracbes no curso acolhem debates e provocam discussbes de temas de forma contra-
hegemdnica e, em alguns casos, docentes mais tendentes a criticidade ndo admitem participar
de acBes de resisténcia. Quanto aos discentes e as discentes, é preciso reconhecer que na
defesa do projeto contra-hegemonico também existem estudantes de classe alta, como ha entre
aqueles e aquelas oriundos de classes dominadas quem absorva e propague os discursos de
dominagdo, ademais defenderem concepgbes de Direito e de curso que paregcam mais
adequadas ao alcance de “beneficios” historicamente reservados as elites. Porém, esses
comportamentos fazem parte da mesma dialética que vigora no curso e ndo anulam a
existéncia de duas concepcdes centrais de “ensino” e de Direito que se enfrentam. Pois,
mostram a complexidade dialética e os processos de adesdo a ideias e a comportamentos
também existentes nessa relacdo hegemonia/contra-hegemonia.

O que se apresenta na atualidade como curso de Direito, tendo em vista a
convivéncia de contrarios e adesfes, é a sintese dialética do que se concebe como “ensino
juridico”, sendo este uma condicionante-condicionada do enfrentamento entre o Direito dos
dominantes e das dominantes e o Direito dos dominados e das dominadas, ambos (“ensino” e
Direitos) constituidos a partir da condicdo de classe, do lugar que estudantes, professores e
professoras ocupam na disposicdo de poder socialmente hegemonizada. A partir dessa sintese
dialética, digo que o curso de Direito é elitista na sua composi¢do docente, discente, no
método, nos discursos e nos objetivos que parece adotar hegemonicamente em seu cotidiano,
qual seja, reproduzir valores ligados a defesa do patrimdnio e a garantia de que as elites sigam
com sua tradicdo de ocupar os postos locais de comando. Bem assim, afirmo que o Direito,

nesse emaranhado, toma a feicdo hegemdénica de mecanismo de *“ascensdo social”
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intimamente relacionado & concepcdo de “sucesso profissional”, ambos capturados pela

perspectiva de mercado para unirem-se em estabilidade financeira, poder e status.

3.1.2 A participacdo de cotistas para a configuracdo geral das condicdes
epistemolodgicas, metodoldgicas e politicas do curso e sua rela¢do com as perspectivas do

ensino superior brasileiro

Este embate de concepcdes, em alguns aspectos, se tornou mais acirrado com a
politica de cotas. Esta permitiu a presenca em maior nimero de integrantes das classes
subalternas™, alguns e algumas pertencentes a partidos politicos de esquerda e/ou
organizagdes populares, outros dispostos e outras dispostas a se organizar inspirados e
inspiradas pela percepcdo de que o curso os assimila e as assimila pela inferioridade, que
espera que eles e elas reproduzam internamente sua condicdo social de subalternidade.

Porque quando a universidade decidiu adotar as cotas, ela adotou de forma, eu acho,
drastica. Ela adotou metade. Metade do percentual vai para cotistas, metade vai
pedir para ndo cotistas. E, a universidade ndo foi capaz de trazer isso para 0s
estudantes como uma forma positiva. Nas escolas particulares, digo isso porgue eu
estudei em uma, era tratado como se aquela pessoa tivesse tirando a minha vaga e
ndo como se eu a vida toda estivesse privando-a dessa vaga. Foi tratado assim:
“‘agora, eu vou ter que estudar. Agora eu estou concorrendo com vocé. Antes a gente
sabia que entrava todo mundo, mas agora as pessoas facilmente vdo entrar. Porque
isso é um absurdo”! Na faculdade eu ndo vejo muito vocé descriminar, mas antes de
entrar, a maioria questiona, a maioria julga, a maioria faz passeatas, a maioria ndo
entende que € uma medida ruim para a gente, mas que é necessaria (Estudante n.°
05, do quarto semestre).

O professor estava respondendo um questiondrio para a monografia de aluno, ele
chegou em sala, perguntou: “Aqui ha cotistas? Porque eu ndo consegui identificar.
Para mim, todos que estdo no mesmo nivel de conhecimento”. Al os cotistas se
manifestaram e disseram que havia e ele perguntou se eles sofreram algum tipo de
discriminacdo. A maioria respondeu que ndo, que de forma geral ndo havia, que
ninguém chegou a ofender diretamente, mas uma menina levantou a mao e disse
que, por mais que ela ndo quisesse, ela sofria discriminacdo porque alguns
professores passam livros caros (livros de Direito sdo caros), ela ndo tinha como
estudar e estava atras de livros na biblioteca, que ndo é uma biblioteca tdo ampla

%% Quanto ao ensino superior como um todo, talvez fosse possivel afirmar que a presenca de integrantes da classe
trabalhadora ainda néo foi suficiente para superar a visdo dicotdmica segundo a qual a formacéo das pessoas
deve ocorrer segundo a sua condicdo de classe. Tendo ocorrido de forma mais ampla pela distribui¢cdo de bolsas
para estudantes de classes subalternas em Institui¢des Privadas (segundo o Censo da Educacdo publicado em
2014, as instituices privadas possuem 74% do total de matriculas de graduacao), que, em geral, possuem baixa
qualidade de Ensino, ndo desenvolvem atividades de Pesquisa e de Extensdo, portanto, ndo estdo preocupadas
com a formulacdo de pensamentos criticos, com 0 acesso e o incentivo das pessoas a reflexdes filosoficas e
cientificas.
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assim. Quando ela buscava, disseram: “é, vocé ndo consegue estudar porque vocé
ndo tem capacidade de comprar um livro. Ah, tadinha, tem que estudar pelo livro da
biblioteca”. Algo nesse sentido, como se fosse diminuir alguém estudar ou ndo por
um livro publico.

H& a reproducdo da escala hierarquica aparentemente existente entre as
profissées™ na universidade para a assimilacdo de estudantes por meio de cotas raciais e
sociais. Se as classes dominantes ainda concentram a formacéo de seus integrantes e de suas
integrantes em cursos considerados de maior prestigio social (Medicina, Direito, Odontologia,
Engenharias, Ciéncia da Computagdo), como disse acima, 0 pensamento dominante, as
metodologias empregadas em aulas, em provas, nos discursos do mérito, os propdsitos do
“ensino”, tudo parece sugerir que a presenga de integrantes de classes subalternas deve ser
absorvida por meio da adaptagdo ao que estd dado, as ideias, aos valores, as perspectivas de
mundo dominantes, como se precisassem negar ou abstrair sua realidade, suas condigdes
pessoais e sociais. Diria até, negar a sua condicdo de ser para admitir em si 0 ser que o
“ensino juridico” devera criar sob comando dos interesses das elites transformados em
formulacOes tedricas a serem naturalizadas e reproduzidas. Pois, a presenca de integrantes de
classes subalternas e outros grupos socialmente oprimidos ndo pode ser um meio de provocar
alterac6es no modo de pensar e de conceber a universidade e a formacéo juridica. Igualmente,
a aceitacdo da classe trabalhadora no curso de Direito, agora mais especificamente por meio
das cotas, parece supor a sua integracdo na condigcdo de subalternidade, sem que oferecam
“perigo” as ideias hegemonicas, @ manutencdo do padrdo econdmico e as condicOes de poder
estabelecidas pelas classes dominantes.

E também o que parece ocorrer internamente quando estudantes se mostram
surpresos e surpresas com a apresentacdo de boas notas por parte de colegas cotistas, bem
assim, que seria uma decorréncia disso, a expectativa de que profissionais que tenham se
integrado a formagdo superior por meio de cotas, no futuro, reproduzam no ambiente de
trabalho a condicdo de subalternidade ocupando cargos e fungfes com menor destaque,
salarios inferiores e reduzida ou anulada independéncia funcional. E o que posso supor ao

observar o relato abaixo:

% A todo o tempo, estudantes, professoras e professoras falam em cursos de “prestigio social”, o que
provavelmente estd relacionado a condigdo profissional que confere & pessoa e que socialmente se estabelece
mas, ainda, em decorréncia da compreensao social, ao lugar em que se coloca na distribuicdo/concentracédo de
poder.
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Vou dar um exemplo: eu lembro que em uma entrega de prova de IED, o professor
disse: “olhe, trés pessoas tiraram dez”. E a gente comegou a dizer: “ndo, tirou dez
(nome de um colega), (nome de uma colega) e outra pessoa, um outro colega nosso,
trés colegas nossos. Ele chamou, acho que foi (nome da colega), chamou outra € ai a
outra pessoa que ele chamou foi uma cotista, e todo mundo ficou: “caramba,
(representa uma cara de assustado) nunca imaginei que ela iria tirar dez”. S&o
coisas assim que eu enxergo no curso (Estudante n.° 09, do quarto semestre).

Parece haver ainda uma intrincada teia de relagdes de identidade e modos de
pensar tecidas e assimiladas dialeticamente por professores, professoras (vide parte referente
as provas do curso) entre eles, elas e 0s estudantes e as estudantes. Estas conexdes, que sao
sociais e fisicas, a0 que parece, passam pela questdo de classe e se materializam na
aproximacao e composicao de grupos a partir do reconhecimento dos iguais. Porém, é preciso
observar que, nem sempre a percepcdo da semelhanca se d& pela questdo econdmica. O
“andar junto” também ¢é resultado de uma identidade que se constrdi no curso de Direito por
meio dos “jogos” que se estabelecem e, anteriormente a ele, pela adesdo da classe média as
ideias e aos desejos das classes dominantes, colocando seus filhos em escolas e em contato
com o pensamento e com o0s propésitos da elite, possivelmente para que absorvam sua forma
de ser, seu gosto pelo poder. Essa, talvez, seja uma maneira de fazer seus filhos e filhas
ensaiarem a ambigdo capaz de al¢é-los e alca-las aos postos e condigdes materiais e imaterias
de que as elites historicamente desfrutam. Eis o dialogo estabelecido em uma roda de
conversa informal entre duas estudantes do segundo periodo que se declaravam negras e

pobres:

Estudante 1: Eu acredito que sou negra, tanto por aspectos bioldgicos, sociais,
culturais e pessoais. (...) Eu sou pobre. Eu ndo estou trabalhando. Tenho vinte e um
anos e meus pais estdo trabalhando pra eu estudar. Eu vou vir pra faculdade, vou
estar aqui tendo todos os meios, porque teoricamente, tem todos os meios... eu ndo
tenho o dinheiro pra comprar o livro, as vezes, eu tiro xérox, vou pra biblioteca...
Estudante 2: A gente é privilegiada porque eu ndo conhego ninguém que tenha a
mesma situacdo social e financeira que consegue ingressar num curso como esse.
Até me sinto um pouco culpada.
Estudante 1: Eu também sinto culpa. (...) Eu sinto que existem poucas pessoas
negras e pobres por ser um curso elitizado culturalmente e teoricamente, classista...
elitizado. A gente entra no curso e sente um pouco dessa dificuldade de conseguir
livro. No comeco do periodo, estava em greve, a biblioteca estava fechada. Ninguém
ligou. Nenhum professor adiou uma aula porque a biblioteca estava em greve.
Estudante 2: Eu tive que tirar xérox e me virar. Tive que correr atras de veteranos
que estava se formando pra conseguir livro emprestado. Porque eu néo iria dar cem
reais em um livro, sendo que eu tinha outras prioridades... comer, por exemplo, aqui
na universidade.
Estudante 1: Vocé tem que mostrar muita capacidade o tempo todo. Mesmo assim...
E uma legitimidade do falar que o negro ndo tem. Eu vou dizer uma coisa, mas isso
€ mais dificil pra mim: o homem branco, heterossexual, vai falar sobre o problema,
ele tem legitimidade. As pessoas param pra ouvir, pra pensar, refletir sobre o que ele
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esta falando. O negro ndo. Ele é tido como um excluido. Ele é uma pessoa que se
sente inferior e se o negro fala de uma dificuldade dele relacionada a sua cor: “néo,
p0, voce esta se sentindo inferiorizado...

Estudante 2: Esta se vitimizando!

Estudante 1: As pessoas esquecem facil a histéria. Quando o racismo néo bate a sua
porta com forca, vocé ndo enxerga ele. Ndo s6 o racismo, o machismo, a
homofobia... vocé pode se sentir comovido, solidario, com a estoria, fraterno...
somos todos irmaos (risos)... mas, vocé ndo sente isso na pele. Nao sabe como é de
verdade.

E, continuam trazendo & tona as relagdes que se constituem na universidade no

processo de assimilagdo dos cotistas e das cotistas:

Estudante 2: As pessoas querem se sentir parte de um grupo. Quando eu cheguei, eu
sentia como se aqui ndo me pertencesse. Agora, eu me sinto possuidora. Antes, “eu
ndo t6 num ambiente...” eu ficava com medo de sofrer preconceito. Eu tinha
preconceito de sofrer preconceito. Entdo, eu evitava e me aproximar de pessoas que
eu sabia que tinha uma origem elitizada, de colégios particulares, que tinha uma
faminha de ser bom aluno. E uma forma de protego. Tentar se proteger da agressio
do outro. Mas, voce se limita.

Estudante 1: A gente entra na faculdade e isso € muito de grupinhos... grupinhos,
grupinhos, grupinhos, fechados. Pra vocé conseguir entrar, é muito dificil.

Estudante 2: E ja tem grupinhos pré-formados que ja vem dos colégios. Quando
chega aqui, todo mundo se conhece... “vocé estudou no (nome do colégio), vocé
vem do (nome do colégio), vocé conhece aquela minha amiga de ndo sei onde.”
Quem ¢ cotista e vem de escola publica, porque na escola publica ndo tem essa
articulagéo que tem as particulares, fica aquela pessoa se sentindo...

Estudante 1: Vocé quer se legitimar, se sentir importante. VVocé quer que as pessoas
olhem pra vocé e digam: “vocé é legal”. Porque é meio um jogo de troca. Eu sou
inteligente e vocé esta comigo e eu posso te favorecer de alguma forma. E um jogo.
Estudante 2: Vocé me favorece com a sua divulgacdo, com as suas amizades.
Quando eu me via fazendo do outro um meio pra conseguir alguma coisa, eu me
recordava: “ndo posso ser assim. N&o posso fazer do outro um objeto nem ser
objetificada.

Seguem com o delineamento de como se d& a relacdo com a familia e a tentativa
de superagdo das expectativas negativas aparentemente absorvidas e reproduzidas por seu
grupo familiar, de modo que, talvez, possa ensinar aos seus integrantes e as suas integrantes o
lugar social que Ihes cabe ou que caberia em caso de ndo criarem 0s meios e ndo terem apoio
para ultrapassa-lo com a afirmacéo de si mesmas e de si mesmos. De alguma maneira, isso
tem a ver com “ascensao social” e, a depender de como o estudante ou a estudante se coloque
no curso diante das ideias e perfis de formacdo que se enfrentam, pode estar mais propenso ou
propensa & adesdo as ideias dominantes de construir e tensionar para que o0 “ensino” va se
tornando cada vez voltado para concurso porque, assim, supostamente, pode conquistar a
transformacgéo individual de vida e alcancar “sucesso profissional”. Aparentemente, as
estudantes ndo aderem aos discursos dominantes, embora apontem tentativas de aproximacao
a estudantes de outras classes sociais por meio do “jogo de trocas” que se cria e se desfaz a

147



conveniéncia de seus agentes e de suas agentes integrantes. Essa mesma teia de relagdes é o
que indica a identidade de classe de que falava acima, manifestada na composicéo de grupos e

que, as vezes, consegue superar a questdo de raga/etnia.

(...) Agora, eu sinto necessidade de responder a sociedade o investimento que ela
faz, que minha familia faz... minha mée nunca me forcou a trabalhar. Me permitiu
s0 ficar estudando...

Estudante 1: E porque a gente é pobre e pobre, quando chega na idade da gente, vai
trabalhar.

Estudante 2: A gente esta sendo ousada de s estudar.

Estudante 1: E um luxo!

Estudante 2: E um luxo totalmente. Minha mée, as vezes, diz: “ah, (seu proprio
nome), vocé tem que trabalhar”. Eu dizia: “peraé. Vai dar certo. Espere mais um
pouco”. Eu tive que mostrar a minha familia que valia a pena, porque as pessoas ndo
creem que vai valer. Quando eu era crianga, eu expressei que queria fazer Medicina.
Um tio: “isso ndo é coisa de pobre, fazer Medicina”. Eu quero até revé-lo pra
mostrar pra ele que é. Porque eu ndo fiz Medicina porque ndo quis. Minha
pontuacdo dava pra ter passado em Medicina. Eu escolhi Direito. Eu quero mostrar
prraqueles que acham que néo sdo capazes. Eu sofri desumanamente no ano do
vestibular por falta de autoconfianga. Eu sofri de ansiedade. Isso nasceu durante o
vestibular porque eu olhava pro colégio particular, pro aluno da escola particular, de
cursinho... Isso é (palavrdo) com a auto-estima. 1sso joga na cara que vocé ndo tem
capacidade. Essa é a cidade do outdoor: 1° em Medicina na (nome da universidade);
2° em Medicina na (nome da universidade)... 2° em Direito, 1° em Direito. VVocé
pode vir aqui quando sai o resultado do vestibular da federal e ver o que a cidade
vira. E uma propaganda... enche prédios, casas, viadutos. As escolas sd0 maguinas
de vestibulares.

Estudante 1: Direito é uma profissdo elitizada, vangloriada na sociedade. Aqui, é um
cubiculo. Todo mundo se conhece. E um coronelismo... Quem faz Direito?
Teoricamente, até o0 advento das cotas, pessoas brancos, de classe média-alta, que
tinham parentes ou conhecidos nessa mesma é&rea de conhecimento que vinha
pr’aqui. Al, ja tinha...: “quem t4 fazendo Direito da sua familia? Meu irmdo, meu
primo. Ta todo mundo aqui”. Todo mundo j& se conhecia. Era uma coisa familiar.
Estudante 2: E como acontece com os grupinhos. E como de milicia, de nepotismo
mesmo.

Estudante 1: As pessoas ndo olham pras outras quando chegam aqui na faculdade.
Estudante 2: Elas se olham!

Estudante 1: Vocé é legal pra ser meu amigo. VVocé ndo €, porque parece que vocé
ndo tem nada pra me dar. E a ldgica utilitaria. Por isso que as pessoas querem
estudar mais. Pras pessoas me dar o devido valor porque eu também posso. Nota por
nota ndo diz nada. Mas, as pessoas querem.

Estudante 2: Eu tinha paranoia por nota. SO de imaginar uma nota baixa, ja ficava
histérica. Hoje, vamos dizer, que eu té livre disso que eu vejo nos meus colegas.
Estudantel: A gente vem de uma educacdo que a gente tem que passar no vestibular.
Pra passar no vestibular, vocé tem que aprender isso e isso e isso dessa forma, bem
quadradinho. Com o ENEM, é uma prova que tem mais interpretacdo, mas a gente
cotinua estudando férmula, por livro didatico. A gente ndo uma formagao tipo:
vamos estudar literatura, vamos ler um livro. A gente vai estudar as escola literarias,
as caracteristicas, o que um pensava. Porque a gente n&o I& de literatura. E tao dificil
assim ler Dom Casmurro? E até mais interessante. O aluno no ¢ incentivado a ler
desde crianga.
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Para compreender como atuam as cotas no espaco do curso de Direito, € preciso
analisar as condicionantes-condicionadas, buscar os fundamentos sociais, politicos e
historicos em que esta inserida a universidade e/ou o ensino superior, bem como a influéncia
da l6gica de mercado sobre os cursos de Direito, mesmo publicos. Em torno deste Gltimo
tema, € também importante perceber como pode influenciar no modo como se hegemoniza o
“ensino juridico” tendo em vista a ldgica presente no “ensino” privado e as pressoes de elite
para ocupar os cargos de comando na sociedade por meio do concurso publico.

Historicamente, a formagdo de trabalhadores, trabalhadoras e profissionais,
sobretudo, profissionais liberais, segue a l6gica de que, para as classes subalternas, deve-se,
em geral, oferecer o “ensino técnico”, voltado a composicdo de méo-de-obra para 0s postos de
trabalhno com menor remuneracdo e prestigio social, conforme os interesses de mercado.
Enquanto isso, 0s integrantes e as integrantes das elites tém ao seu dispor a abertura para o
contato com teorias e com a possibilidade de participar da construgdo de novos pensamentos e
da elaboracdo da ciéncia. Pois, estes e estas, quase sempre, desenvolvem seus estudos de
Graduacdo e, quando demonstram interesse, de P6s-Graduacdo em Instituicdes Publicas, que,
ndo obstante as mudangas na politica educacional para o ensino superior, ainda desempenham
atividades de Pesquisa, de Extensdo e guardam espago para um “ensino” mais critico,
paradoxalmente aliado a formas de pensar que, embora mais elaboradas, se descolam e tentam
enquadrar a realidade em moldes explicativos inspirados pelas elites para manté-las em sua
condicdo de dominancia.

Arriscaria dizer que, na atualidade, dentro da conjuntura em que situa 0 ensino
superior, condicionado por uma logica de mercado a pressdo exercida por essa dicotomia
entre “ensino técnico” e “ensino filosofico-cientifico”, se ndo alcanca, se renova na
universidade publica brasileira. Pois, se, por um lado, as institui¢cfes privadas (incluindo-se 0s
Cursos para concursos) tentam impor sua concep¢do de ensino para alterar mesmo o0 que se
chama de qualidade de formacdo baseando-a em resultados concretos (colocagdo no mercado
de trabalho, aprovagdo em concursos publicos) para justificar a negacdo do acesso de seus
estudantes e de suas estudantes a um amplo conhecimento, por outro, essas ideologias de
mercado parecem entremear uma possivel pressdo das classes sobre a universidade publica, de
modo que esta absorva 0s seus interesses ou 0s interesses de mercado como pressuposto da
formacdo que promovida. Para as elites, defender um “ensino técnico” pode dar duas
indicagdes: a primeira é que a tentativa de negar acesso da classe trabalhadora a teorias e a
formulacbes cientificas sob pretexto de dar-lhe uma formacdo mais voltada aos postos de
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trabalho em condicBes de subalternidade, direcionou a formacao superior & disputa de vagas
em concursos publicos; a segunda € que, embora as vagas disputadas pela classe trabalhadora,
que esta, em geral, sendo formada pelo ensino superior privado de baixa qualidade, ndo sejam
de postos de trabalho e de comando, a “filosofia do concurso publico”, como compleicdo de
discursos e atos, também afeta aos jovens e as jovens da classe trabalhadora que estdo na
universidade publica e, portanto, os incentiva a buscar condi¢des para disputar os salarios e 0s
cargos de comando da sociedade antes direcionados exclusivamente as elites e a classe média
permeada de valores elitistas e &vida por ascender a condicdo daquela.

Ao que parece, por temerem a perda desse comando, as elites também pressionam
para que o ensino superior seja direcionado a disputa de cargos, dos mais altos e mais
importantes, € verdade, na burocracia do Estado. Pois, sabe que o0 acesso a producéo filoséfica
e cientifica continuard restrito, mais ainda por meio dos cursos de graduacdo e de pos-
graduacdo em universidades que exercem influéncia politica e prestigio social, haja vista o
formato da politica pdblica, com baixo nimero de bolsas, exigéncia de dedicacdo quase
exclusiva, e pelo nimero ainda restrito de vagas para estas instituicbes e seus cursos
(RAMPINELLLI, 2012). Isto é, a pés-graduacao, em nivel de mestrado e doutorado, ndo esta
destinada e ndo pode ser uma prioridade para a classe trabalhadora.

Para as classes médias, que sempre tiveram no ensino superior publico o seu meio
de ascensdo social, seja pelas colocacdes de trabalho, em comandos intermediérios e altos
comandos, na iniciativa privada, seja pela conquista de cargos, por vezes, importantes, na
burocracia do estado, a presenca da classe trabalhadora parece significar o aumento da
concorréncia por esses postos de trabalho, sendo fundamental alterar o formato do ensino
superior para que este Ihes proporcione seguir alcangando seu proposito de “ascensdo social”
e a realizacdo dos interesses individuais de seus integrantes e de suas integrantes.

Para a classe trabalhadora, antes exilada do ensino superior, depois alijada, salvo
excecdes, do ensino superior publico, e, na atualidade, iniciando o seu acesso aos cursos de
prestigio social na universidade publica, o que parece estar em jogo € alcancar, por meio da
formac&o neste espaco, o que esta sempre conferiu as classes dominantes e as classes médias.

A pressdo, especialmente das classes superiores por seguir no comando politico da

sociedade®’, faz surgir ou fortalece também uma dicotomia entre as universidades pablicas.

5" Compreendo que este dominio se d4 também pela hegemonizacdo da producéo cientifica e filoséfica, ainda
que esta seja uma reproducdo dependente e colonizada das ideias europeias e estadunidenses (QUIJANO, 2005;
SOUSA SANTOQOS, 2001) que servem e se servem da estrutura de poder interna ou por meio de cargos com
grande poder de decisdo. 1sso mesmo que estas determinacfes atendam a reproducgdo de interesses politicos,
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Ha aquelas que formam pensadores e pensadoras, de acesso restrito, apesar das cotas e das
politicas de ampliacdo de vagas®®, e aquelas que formam reprodutores e reprodutoras de
técnicas e de “tecnicismos”, voltadas apenas para a formacdo de agentes da burocracia do
estado com pensamento condicionado pelos interesses mercadoldgicos. Mas, como as elites
regionais e locais também se referenciam e reforcam seu poder com a chancela da
universidade publica mais préxima de si®°, essa incorporacdo, aos poucos, na dicotomia
universidades grandes, com pesquisa consolidada, voltadas a construgdo de pensamento, e
universidades de pouca importancia cientifica, formadoras de mao-de-obra técnica, toma
assento também no interior das universidades pequenas e médias. H& um conflito interno
quanto aos objetivos da formacéo j& instaurado e se acirrando.

Tudo isso se alia as reformas do ensino superior constituidas desde a ditadura
militar, passando pelas politicas de neoliberalizacdo executadas durante os anos 1990 e 2000,
que, ao longo dos anos, vdo dando a universidade publica uma fei¢cdo de organizacdo social,
ou seja, vai tirando o seu carater publico para que esta assuma, cada vez mais, a
responsabilidade de realizar interesses privados por meio de uma gestdo e objetivos também
baseados em perspectivas empresariais. Por isso € que, embora defenda o acesso a
universidade publica de quem sempre esteve fora dela, também compreenda como necessario
garantir & classe trabalhadora e a outros grupos oprimidos, por meio da educacdo, o direito de
pensar, de fazer escolhas e de participar da tomada consciente de decisdes. De dizer a sua
palavra!

Com a ampliacdo das vagas para a classe trabalhadora, sob uma visdo neoliberal
populista, em que se tém nas politicas publicas compensatorias uma forma de amenizar a
exploracdo do trabalho, da economia e manter sob comando explorados, exploradas,
oprimidos e oprimidas, a universidade publica passa a ser pressionada para admitir em sua
formacdo uma fungdo imediatista j& absorvida pelo ensino superior privado, a de garantir
“sucesso profissional”, sobretudo por meio da ocupacdo de cargos publicos. Mais uma vez, o

ensino se dilui em meio de propagacdo de informacges e, aos poucos, vai perdendo o carater

econdmicos, culturais multinacionais que devam ser tomadas por um pais dependente de importancia
semiperiférica como 0 Brasil para manter sua “ordem” posta internamente.
%8 Por enquanto, poderia afirmar o nimero de vagas é maior para as elites que, por meio do Sistema de Selecéo
Unificada — Sisu —, podem se deslocar por todo o pais em busca de sua formagdo. Os programas assistenciais de
permanéncia ainda ndo garantem que as pessoas mais pobres possam sair de suas cidades e se manterem longe
de suas familias.
% Cria-se uma espécie de piramide de importancia das universidades de acordo com 0s interesses e percepcdo
geral das elites. No formato que vao tomando de acordo com o lugar de poder social e politico que ocupam, vao
sendo absorvidas pelo poder local. Isto é, sem negar relagdes para além de uma entidade propriamente dita, as
universidades, mais uma vez, reafirmam a alianca histdrica (PINTO, 1994) com os interesses e o poder politicos
das elites do estado em que se situam.
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de espaco de formulacdo de conhecimentos para dar lugar ao reprodutivismo ou a uma
“pedagogia da reproducdo”. Também se reduz a atuacdo da Pesquisa e da Extensdo, porque
estas remetem para compreensdes, para uma curiosidade epistemoldgica que, supostamente,
obsta a aprovagdo em concursos publicos, aparentemente, o fim hegeménico das “formacdes”
proporcionadas atualmente pela Universidade, segundo os discursos de professores,
professoras e de estudantes. Estes, na perspectiva hegemdnica, chegam mesmo a classificar o
trabalho docente como bom ou ruim a partir da capacidade de incentivar mais ou menos a
memorizagdo e da maior ou menor proximidade em sala de aula com os temas e a transmisséo
de informagdes da maneira mais apropriada aos concursos. Porém, estas concepgdes nao estao
adstritas aos discentes e as discentes, também entre docentes e sob influéncia de professores e
professoras, difunde-se a “filosofia do concurso publico”, de que falo acima, baseada na
memorizagdo e no conhecimento abstrato de fragmentos de leis.

Sob uma nova conjuntura, renova-se a tensdo histérica (VENANCIO FILHO,
2004) entre a “formacdo humanista” e a “formacéo técnica”, que, ao se hegemonizar no atual
contexto, parece se simplificar ainda mais. Neste processo, prevalece a captura também da
universidade para interesses privados e se criam obstaculos a formacdo com carater publico,
ou seja, fundada nas necessidades sociais e em um projeto emancipatério de sociedade.
Mesclam-se escolhas politicas internas e politicas governamentais para o ensino superior com
a acéo das elites, reproduzida por docentes e discentes, para estabelecer-se como parametro da
formacdo o “sucesso profissional” aliado a perspectiva de “ascensdo social” definidos de
acordo com a l6gica de mercado.

No ambito de compreensdo de condicionantes estruturais, Florestan Fernandes
(2010), Darcy Ribeiro (1986), Alvaro Vieira Pinto (1994), Marilena Chaui (2003), entre
outros pensadores, pensadoras, pesquisadores e pesquisadoras dedicados ao estudo do ensino
superior, consideram que a universidade brasileira se destaca, ao longo da histéria, pelo seu
fechamento as classes subalternas e aos grupos oprimidos da sociedade. Seja pelos contetidos
ministrados, pela restricdo do acesso, pela forma de atuacdo junto a comunidades, seja, no
ambito da pesquisa, pelos métodos verticais de coleta e tratamento de dados, que depreciam a
possibilidade de dialogo cognitivo com os sujeitos “pesquisados”, as compreensdes de mundo
e as necessidades das camadas espoliadas da sociedade parecem estar menos presentes do que
0s temas que gravitam ou ddo suporte a economia de mercado. Isto é, as ideias que se tém

como conhecimento e 0os meios de producéo tedrica no espaco académico ndo parecem indicar
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como central na universidade a preocupacdo com a superacdo de relagdes sociais opressoras e
de exploragéo existentes no Brasil.

Ao analisar a universidade brasileira, Florestan Fernandes (2010, p. 276-277)
identifica a relagdo imediata do ensino superior com a cultura politica e a forma como se
distribui e se exerce o poder, e, como efeito disso, 0S recursos econdmicos e as posicdes que
certos grupos ocupam na sociedade nacional. Para o pensador brasileiro, em uma sociedade
em que a democracia ndo atua como forma de “desprivativar” o exercicio da politica, ao
contrério, gera mais privilégios decorrentes dos desnivelamentos sociais e convive com as
concessdes de certo espago politico e de certas vantagens proprias das elites para as classes
médias, as universidades incorporam e manifestam em suas producdes interesses e 0 universo
valorativo dos estratos sociais dominantes. Neste aspecto, sdo a representacdo da “rede dos
privilégios e dos privilegiados”.

Sobre como pensava Darcy Ribeiro (1986; 2010) acerca da universidade, seria
importante compreender qual o sentido da pergunta que se tornou centro do seu discurso
proferido durante a posse de Cristvam Buarque como reitor da Universidade de Brasilia, em
1985, logo apbs a ditatura militar. Com a indagagdo “universidade para qué?”, Darcy tenta
incitar a reflexdo sobre os objetivos da universidade®, além de se propor a elaborar, por meio
do que denominou “universidade necessaria”, instrumentos possiveis para suplantar as
caracteristicas impostas ao ensino superior brasileiro ao longo de sua histéria, mais ainda
aquelas impressas pelo regime militar (1964-1985). Seu modelo institucional estaria dedicado
a assimilar “o Brasil como problema”, de modo que, tendo o estudo dos problemas sociais
brasileiros, bem assim de seus elementos culturais, sua capacidade criativa, como fundamento
e horizonte de acéo, a universidade pudesse contribuir para criar tecnologias e desenvolver
conhecimentos capazes de superar as desigualdades, ademais da dependéncia econdmica e
cognitiva do pais.

A pergunta formulada por Darcy parecia ser um ato de “anincio”, uma forma de
projetar no tempo principios e premissas para a universidade. Era também um ato de
“dentncia”. Analisava 0s beneficiarios do passado e daquele seu presente para que se

pensasse em quem seriam os favorecidos do futuro; identificava os tragos de violéncia,

% Essa afirmacéo foi feita em texto escrito em conjunto com Brena Aquino Rodrigues de Oliveira (Entdo
estudante do 9° Periodo do Curso de Direito da Universidade Federal de Goias/Campus Cidade de Goias, a qual
orientava em monografia de concluséo de curso) e Geraldo Miranda Pinto Neto (Entdo estudante do 7° Periodo
do Curso de Direito da Universidade Federal de Goias/Campus Cidade de Goias) para o Il Seminéario do
Instituto de Pesquisa, Direitos e Movimentos Sociais em Natal, Rio Grande do Norte, e para 0 XXIX Congresso
da Associagéo Latino-Americana de Sociologia em Santiago, Chile, ambos no ano de 2013.
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intolerancia, despotismo, negagdo de esperanca, que dificultaram o acesso de pessoas e de
ideias, transformando a universidade em um lugar de privilégios e de reproducdo de
privilégios (econbmicos, sociais, culturais e politicos) de classe a partir de um formato
institucional e educacional dependente e reprodutivista de um saber-reflexo do que se
determinava como conhecimento a partir dos Estados Unidos e da Europa.

No pensamento de Alvaro Vieira Pinto (1994, p.25-34), a universidade se define
em sete grandes funcbes estabelecidas pela relagdo histérica que mantém com as elites
brasileiras: a) garantir a dominacdo ideoldgica da classe dirigente, seja porque admite como
objeto de sua producdo tedrica aquilo que interessa diretamente a esta seja ao elaborar e
divulgar por meio de seu processo de formagdo métodos e teorias que legitimam e justificam
seu poder; b) permitir que intelectuais ociosos da classe dominante tenham sua colocagéo
laboral assegurada; c¢) registrar titulos, especialmente de diplomas doutorais, importantes para
justificar o acesso de integrantes dos grupos dominantes da sociedade a vantagens (politicas,
econdmicas, sociais e culturais); d) “converter” estudantes que advém de camadas populares e
médias aos interesses e a0 modo de pensar das classes privilegiadas com a promessa de
ascensdo social; e) concentrar e manter, pela formacéo e pelos acessos que esta proporciona,
grande parcela dos recursos publicos sob poder da classe dominante; f) formar e legitimar os
dirigentes politicos das classes dominantes, bem assim ofertar-lhes 0s instrumentos cognitivos
gue permitam comandar e conservar 0 sistema repressivo; e, @) incutir a ideia de
superioridade da cultura universitaria e dos sujeitos que tém acesso a ela.

De maneira semelhante compreendem a universidade Waldir José Rampinelli
(2012, p. 45 e 50) e Marilena Chaui (2003). Para o primeiro, a universidade é um lugar de
reproducdo das elites, que, por meio de uma formacédo fundada nos pressupostos do sistema
capitalista, esti dedicada aos esquemas de privilégio e dominagdo. Nas palavras de Chaui,
apesar dos discursos de igualdade e mérito que a constituem como instituicdo publica e laica
destinada a formar quadros para a burocracia do Estado e profissionais liberais, a desenvolver
pesquisas e preparar professores que atuardo no sistema educacional do pais, a universidade
reproduz a estrutura de privilégio e hierarquia que se manifesta nas relacbes sociais
brasileiras.

Quanto aos cursos de Direito, inseridos no contexto institucional do ensino
superior brasileiro, pela sua aproximagdo direta com o exercicio do poder e formulagdo dos
rumos imediatos do Estado, considero possivel afirmar que refletem condic@es institucionais

que o influenciam como um todo, mas mantém, em grande medida, tracos singulares,
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constituidos ao longo de sua histéria, que é anterior a universidade no Brasil. Ao “ensino
juridico”, em particular, parece atribuir-se a formacao de profissionais capazes de produzir e
manejar a legalidade, definir as premissas e os instrumentos de comando do Estado e da
sociedade, de modo a contribuir para o poder das classes dominantes. Conforme é possivel
interpretar da conjuncédo entre as ideias de Sérgio Adorno (1988), Vera Silva Telles (2001),
Jurandir Malerba (1994), Waldir José Rampinelli (2012), Raymundo Faoro (2008), Alberto
Venancio Filho (2004) e Irene Rizzini (2008), as Faculdades de Direito s&o fundamentais para
a formulacdo e reprodugdo de um sistema de ideias que se revela em uma cultura juridica
baseada na compatibilizacdo entre valores liberais e praticas comuns de favorecimento,
clientelismo, nepotismo, cooptagédo. Pois, coube hegemonicamente aos juristas, ao longo da
historia, instituir por lei a distribuicdo de privilégios, dar sustentagdo a fragil democracia
procedimental brasileira, ademais de estabelecer formas de controle das massas por meio da
segregacao® e do sufocamento de reivindicacdes por direitos e por justica social.

Essa relacéo entre “ensino juridico”, poder e 0 modo como se realizam direitos no
Brasil parece ter vinculo inicial com a tentativa de se instituir um Estado sob padrbes de
sociabilidade de carater moralizante apés a independéncia®® do Brasil (MALERBA, 1994;
TELLES, 2001; RIZINNI, 2008); para seguir o processo de definicdo da “nacéo brasileira”,
controlar as massas e consolidar o Estado Nacional, ap6s a Proclamagdo da Republica, de
1889 até a Era Vargas (1930-1945); durante a Era Vargas, para, sem anular o
patrimonialismo, o clientelismo, as praticas de favorecimento e o moralismo, agora somados a
uma evidente perspectiva eugénica, mudar a fisionomia do federalismo brasileiro para
verticalizar ainda mais o poder das elites®® sobre a sociedade e estabelecer o “trabalho” como
padrdo de sociabilidade e chave de acesso a direitos, base para a nascente inddstria nacional
(RIZZINI, 2008); na ditadura militar (1964-1985), para promover maior centralizacdo

81 A segregacéo se dava pela constituicio de estere6tipos, tais como “delinquentes”, “vadios”, “capoeiras”,
“menores”, “desviados”, “degenerados de todo género”, além de tipos penais especificos e um sistema de justiga
que foi se adaptando e se especializando para que, alcancando estes, fosse possivel exercer controle sobre as
“classes sociais perigosas”. No caso especifico dos denominados “menores”, reuniram-se 0s discursos médico-
filantropico, juridico e politico para elaboraram-se leis que, primeiro, autorizavam a policia a fazer o
recolhimento indiscriminado de criancas e adolescentes das ruas, sob pretexto de, “salvando-os salvar a raca
brasileira”, segundo, admitir como necessaria a criacdo de uma Justica especializada em prevenir e recuperar da
delinquéncia os “menores”, classe de “malnascidos”, cujas familias, dadas a “preguica” e a “promiscuidade”,
seriam “incapazes” de educé-los de acordo com os valores de uma nagao que se quer preparada para 0 progresso.
(RIZZINI, 2008).
62 A expressdo cultural elementar do “ensino juridico” produzida no recém-criado Estado brasileiro era o
“bacharelismo liberal”, caracterizado pelo individualismo politico e pelo formalismo legalista descomprometido
com a realizagdo de uma democracia efetiva e com os interesses do povo (ADORNO, 1988; VENANCIO
FILHO, 2004).
%% Nesse momento, a elite brasileira comeca a se compor de uma mescla entre as oligarquias rurais, a burguesia
comercial e a nascente burguesia industrial.
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politico-administrativa, oferecer os direitos sociais sem comprometer o status quo e a
limitagdo das liberdades individuais, além de fortalecer ainda mais o poder do Estado por
meio da elaboragédo de normas e justificativas para o funcionamento de uma ordem que
deveria prevenir e afastar o “perigo comunista”, combater as “classes perigosas” e garantir a
“seguranca nacional” (TELLES, 2001; FERNANDES, 2010).

Em outras palavras, ao longo da historia brasileira, com auxilio dos cursos de
Direito, eminentemente ocupados por integrantes da classe dominante, a ordem normativa
reflete a tentativa de constituir e consolidar o poder das elites por meio da apropriagédo ou
ampliacdo da esfera privada sobre o espaco publico, sendo, portanto, uma ordem excludente,
conservadora e individualista, dada a subserviéncia aos interesses politicos e econémicos de
uma pequena parcela da populacéo® (TELLES, 2001).

Apo6s a ditadura militar, os vinculos entre educacdo, por sua vez, “ensino
juridico”, e dominacdo no Brasil parece se tornar mais complexa e sutil. Além dos
mecanismos de violéncia, que se intensificam para, numa perspectiva contrarrevolucionaria,
justificar acOes em defesa da “ordem” e da *seguranca nacional”, a ditadura se utiliza
amplamente da propaganda ideol6gica com o fim de suplantar qualquer possibilidade de
mudanca nas estruturas econdmica e politica que regiam a sociedade, por conseguinte,
consolidar o poder das classes superiores que se torna mais complexo com a ampliacdo das
multinacionais no Brasil (FERNANDES, 2010). Fard parte desse processo as mudancas
implantadas em todos os niveis da educac&o.

No ensino superior, tem-se a reforma dos anos 1970 (“universidade funcional”),
que sera seguida pelas transformagdes que se dardo na universidade a partir dos anos 1980
(“universidade de resultados™), 1990 (“universidade operacional”) e 2000. Segundo Marilena
Chaui (2003), a primeira fragmenta o ensino superior por meio da implantagdo do sistema de
créditos, massifica a formacdo universitaria fundada na promessa de que servia a ascensdo
social e ao prestigio que os diplomas poderiam conferir a classe média. A segunda,
preocupada com a garantia de emprego para 0S egressos, se volta para a preparacdo de
profissionais que atendam aos interesses do mercado de trabalho privado, por isso coloca no
ensino superior a presenca do setor empresarial, admitindo a oferta privada e a parceria das

universidades publicas com empresas para a promoc¢do de estagios e financiamento de

% Para Vera Silva Telles (2001), esse processo se deu por meio da dualidade mundo da ordem/mundo da
desordem e dos discursos que se reuniam para justificar as acdes do estado neste contexto binario que tinha
como principal condutor moral dos mais pobres de um mundo a outro o trabalho e a submissdo as condicdes
impostas pelas elites detentoras dos meios de producédo e dos valores utilizados para o controle moral, que, no
meu entender, era também capaz de assegurar os controles econémico, politico, cultural, da sociedade.
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pesquisas. A terceira mudanga, por sua vez, finaliza o processo de transformacdo da
universidade de instituicdo publica em organizacao social. Sem perder de vista as ideologias
constituidas anteriores, coloca a universidade no contexto neoliberal, que reduz os
investimentos publicos em educacdo superior e propaga nas universidades publicas filosofias
tipicas das empresas privadas (flexibilidade, dinamismo de gestdo, capacidade competitiva,
avaliagdo de acordo com indices de produtividade). Neste modelo institucional, o ensino
passa a ter o Unico propdésito de transmitir de maneira facil e rapida conhecimentos que podem
ser obtidos com auxilio de manuais e livros-sintese de conteldos, enquanto a pesquisa, que se
destina & apropriagdo privada, parece ndo se preocupar com producdo de conhecimentos,
apenas expde estratégias de intervencdo e a capacidade de lidar com determinado instrumental
necessario a realizacdo de objetivos limitados, quase sempre constituidos pela fragmentacdo
de problemas anteriores em microproblemas (2003, p. 70-73).

A essas condicOes, que indicam ndo se alterar completamente com as
transformagdes ainda em curso, promovidas a partir dos anos 2000, compreendo que, talvez,

8 expansdo do

se aliem outras decorrentes da relagdo entre “novo desenvolvimentismo
ensino superior, competitividade e ascensdo social, sendo esta Ultima, agora, aparentemente

relacionada com a ocupacéo de cargos publicos.

% Entendo que o “novo desenvolvimentismo” brasileiro (prefiro chamar de neoliberalismo populista), iniciado
nos anos 2000 apos a eleicdo do presidente Luiz Inécio Lula da Silva e seguido pela presidenta Dilma Rousseff,
sem eliminar as politicas macroecondmicas que estabelecem conexdo do pais com o capital e a especulagdo
financeira internacionais, esta baseado na ampliacdo do Estado que havia sido reduzido nos anteriores de
governos exclusivamente privatizantes; aumento real dos salarios e recriacdo de politicas de transferéncia de
renda para o fortalecimento do consumo como motor imediato da economia e redugdo da pobreza; ampliacéo e
fortalecimento das politicas publicas com participagdo da iniciativa privada, entre estas a oferta de educacdo
superior com incentivo financeiro as universidades publicas e privadas, o que, como em outras politicas publicas
implica em transferéncia de grandes somas de recursos para 0 setor empresarial; realizacdo de grandes
empreendimentos para, em parceira com a iniciativa privada, constituir um aparato infraestrutural que dé suporte
e permita a expansdo do agronegécio e da industria instalada no pais, também sobre areas de preservacao
ambiental, terras indigenas e quilombolas; concessfes de servicos e areas publicas para uso e exploragdo
privadas, o que inclui retirada e apropriacdo de recursos naturais, entre outras caracteristicas.
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CAPITULO Il - O RETRATO DA PRATICA DE ENSINO: AS AULAS E SUAS
QUATRO PEDAGOGIAS

A configuracdo inicial das praticas de ensino sdo fundamentais para compreender
0 como se realiza 0 “ensino juridico” e que compreensdes esta dispostas no seu cotidiano. A
partir dessas concepgdes € possivel entender como se faz e se refaz o Direito e para que estéo
se formando os estudantes e as estudantes.

3.1 As aulas — “Fala que eu te escuto”

A analise das falas de estudantes permite perceber a repeticdo de algumas palavras
e expressoes significativas que se destacam na tentativa de caracterizar as aulas que tém no
curso de Direito. A opg¢do é por evidenciar elementos coletados em meio aos dialogos a
profundidade e durante o contato cotidiano com o ambiente pedagdgico por serem elementos
indicativos da percepc¢do dos sujeitos tidos como destinatarios do “ensino juridico”, que, com
efeito, em tese, poderiam avaliar e, de alguma forma, exercer controle sobre a prestacdo que
Ihes é destinada. Além disso, embora em alguns momentos ocorra, é mais dificil que docentes
promovam criticas ou apresentem caracteristicas mais efetivas para as aulas que ministram ou
gue veem seus colegas e suas colegas ministrarem porque séo eles e elas que protagonizam
majoritariamente as apresentacdes de conteldo em sala. Portanto, no quadro abaixo, organizo
o0s termos de acordo com sua semelhanca ou proximidade na indicagéo de sentido apresentada
por discentes:

Para caracterizar as aulas Para caracterizar docentes
Despejar Paradas Fechados para os alunos, para ouvir
Passar assunto Monétonas Seguem roteiro no quadro ou apostila
Explicacdo Parecidas Esquemistas
Expositiva N&o encanta “Quadro-giz”

158



Transmitir Tortura Metodicos

informacao

Repassar Horrivel Conservadores
Colocar o assunto Dogmatica Autoritarios
Verticalismo Nos moldes do | Cabeca fechada

concurso

Descontexualizadas | N&o me levam | Muito ligados ao cronograma

para a préatica

Lei Abstratas Ndo tém clareza quanto as teorias
que adotam
Alienacéo Reprodutoras Né&o tém olhar social

No processo de compreender o que significam os c6digos, o que poderiam indicar,
e de complementacdo desse entendimento a partir da recolocacdo dessas expresstes no
contexto e no conjunto das falas, é que trago as caracteristicas e instrumentos hegeménicos

das aulas promovidas no “ensino juridico” a partir do local em que esta sediada a pesquisa.

3.1.1 Caracteristicas e instrumentos

Para caracterizar as aulas, € comum observar nas falas dos estudantes e das
estudantes o delineamento de um modelo idealizado. Quando anunciam esse padrdo ideal de
aula, nas entrelinhas, definem o que prevalece no “ensino” em termos didaticos e contribuem
para 0 entendimento do que se generaliza e predomina no curso, segundo professores,
professoras e estudantes, como “aulas expositivas”, embora estas se fagam com alguma
interacdo entre 0s sujeitos do processo pedagodgico. Essa descricdo permite compreender a
forma de aulas que se hegemoniza no curso e, para formula-lo, noto que os discentes e as
discentes relinem caracteristicas de que gostam em diversas aulas e/ou algo que é promovido
por algum professor, professora ou alguns professores, algumas professoras que, a seu ver,
tornam o ambiente pedagdgico mais dinamico e, de algum modo, atrativo. Pois, ao criticar as
propriedades de suas aulas apenas, costumam utilizar termos vagos e adjetivacfes que, para

eles, sdo auto-explicativos e os eximem de elaborar de forma concreta a compreensdo do que
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se realiza como principal instrumento do “ensino juridico”. Evidente que as expressdes, por
si, ja ddo alguma indicacdo de como analisam as aulas a que estdo submetidos. Porém, quando
observo o que apresentam como modelo ideal ou o que adotam para definir como “aula boa”,
parecem apontar elementos caracterizadores mais exatos de suas aulas. Surge uma conexao
entre o0 que tém e que o gostariam que prevalecesse metodologicamente no curso.

E importante lembrar que a maioria dos trechos transcritos para compreender a
perspectiva estudantil foi extraida de conversas a profundidade com integrantes de grupos
discentes que ja discutiam o “ensino juridico” e que atuavam na busca de alternativas a
realidade existente na Faculdade em que estd sediada a pesquisa. Portanto, apesar das
contradicGes que apresentam em varias de suas falas e delas entre si, especialmente quando
reproduzem o senso comum estabelecido localmente com que tive contato durante o periodo
de convivéncia com os sujeitos em sala de aula, possuem entendimentos que destoam, em
alguns aspectos, das compreensdes e dos comportamentos mais constantes entre estudantes do
curso. S&o entendimentos que se apresentam de certa forma mais elaborados e, quando em
confronto com as observagdes da insercdo no cotidiano e postos em andlise nas suas
entrelinhas, permitem estabelecer uma conex@o mais firme com a realidade uma vez que séo
pessoas que, ao participarem do Centro Académico, dos 6rgdos colegiados de gestdo do curso,
de grupos de extensdo e outros grupos organizados de estudantes para discutir os rumos do
curso de Direito, tém acesso a documentos, discussdes, estudos, processos de deliberacdo
sobre certos temas postos para a formagdo e atuam na burocracia. Conhecem a realidade sob
um angulo que estudantes cujo contato com o curso se da apenas ou mais efetivamente por
meio das aulas como se predominasse em si o papel de *“consumidores de prestacéo
educacional” decerto ndo possuem. Ainda assim, é possivel perceber a construcdo de uma
imagem ideal do curso, com efeito, das aulas.

Ao serem chamados e chamadas a analisar a formagao que possuem e colocar em
destague o que seria uma “aula boa”, uma “aula ruim”, os participantes e as participantes
estudantis de dialogos a profundidade d&o indicacdes dos elementos que deveriam compor um
arquétipo de metodologia desejavel para as aulas, ao tempo em que apontam as condicbes

reais em que estéo inseridos:

Entdo, tem professores que eu considero muito bons, mas a aula é aquela coisa,
sequindo o0 cronograma, mas, pra mim, ndo consegue me encantar. Apesar de dentre
os professores ser um dos melhores. Pra mim, eu tenho um professor que eu tenho
vontade de ir na aula, muita vontade. Isso, eu nunca pensei que fosse uma
dificuldade de acontecer, mas isso se tornou uma dificuldade guando eu entrei na
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universidade... eu ter vontade de sair de casa pra ir assistir aguela aula, porque eu
sabia que, pegando o livro, tava ali mesmo. Entdo, pra mim, essa aula é boa porque
ele ndo s6 fundamenta (além de comparecer nas aulas € muito importante, porque
muitos professores ndo comparecem), ele trata aquilo teoricamente, da muitos casos
praticos, ele é aberto a perguntas, perguntas extraclasse, perguntas na classe e,
apesar de ele ainda ser nos moldes didaticos que os professores costumam utilizar e
nos moldes “escrever no quadro e fazer aquele esqueminha”, pra mim ele é uma
pessoa que consegue trazer um pouco a pratica pra mim, apesar de ndo me levar pra
pratica. Pra mim, um bom professor é aquele que consegue fazer com que vocé,
enquanto esta aprendendo, vocé imagine uma situacdo... vocé se imagine num local,
imagine o que vocé faria naquela situagdo. Eu acho que eu até so consigo aprender
assim. Ndo consigo ficar decorando o cddigo, mas quando eu consigo ler um caso
pratico, aguele artigo do cddigo eu nunca esqueco. Pra mim, professor é aquele que
consegue te fazer se sentir situada em uma situacdo pratica. (Estudante n.° 04, do
quarto semestre).

Quando eu lembro de uma aula boa eu lembro de minha aula de Criminologia com
(nome da professora). Eu gosto muito dela, mas porque ela consegue trazer a teoria,
mostrar a teoria criminoldgica, porque ndo é aplicada e mostrar como nos
cometemos erros que foram previsiveis ha ndo sei quantos anos atras. Ela consegue
trazer para nossa realidade coisas que acontecem. Ela consegue olhar o lado social,
ela consegue mostrar nossos erros e tudo de uma forma que ndo ameacga, que vocé
acaba ouvindo. Ndo é uma forma agressiva de trazer outro posicionamento. (...)
[Quando fala de aula ruim] Eu lembro de uma aula que o professor copia no quadro
e fica 14 sentado, comentando o gue ele copiou, como se vocé fosse incapaz de ler o
que ele escreveu, e repete 0 que estd no quadro e fica Ia pensando. Sério, para mim
aquilo é muito desnecessario... (Estudante n.° 05, do quarto semestre).

Quando eu lembro de uma aula boa, eu lembro de uma aula que foi muito dindmica,
que teve muito debate, que teve um assunto bem discutido, foi uma aula em que o
professor deixou a turma bem livre pra decidir os argumentos, pra embasar em
teorias que os proprios alunos considerassem como corretas, deixar entre eles haver
0 debate pra conseguir chegar nesta teoria... sdo aulas em que o aluno tem
autonomia de adequar o estudo a suas proprias concepgdes culturais, morais, etc. e
ndo aquela aula em que o professor dita as coisas tornando-se monétona e bem
repetitiva. (...) Quando eu penso em uma aula ruim, eu penso em uma aula em que o
professor estd sentado, mal interage com os alunos e vai embora. (Estudante n.° 10,
do segundo semestre).

Neste modelo ideal constituido a partir do que se apresenta, ainda que de forma

restrita, na realidade e/ou de uma conjungdo de caracteristicas de algumas professoras e de

alguns professores, em confronto com as condi¢fes pedagdgicas que se hegemonizam no

curso, ha uma constancia de elementos que podem caracterizar para os estudantes e para as

estudantes o que se chama de didatica. O primeiro desses elementos € 0 uso do debate como

ferramenta. Como pode ser compreendido das percepcOes acima, as discussdes em sala

oferecem uma dindmica a aula, além de incentivar a participacdo e ajudar a colocar em

evidéncia pontos de vista sobre os diferentes temas, sobre as leituras propostas e, as vezes,

sobre fatos da realidade, podendo dessa forma ser um meio para sedimentar compreensdes
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tedricas das estudantes e dos estudantes. Mas, o debate pode ser também compreendido como
um instrumento por meio do qual os discentes e as discentes podem intervir e estabelecer
contato com a professora ou com o professor acerca dos contetidos apresentados. Neste caso,
faz-se como uma interlocucdo cuja base séo as perguntas e afirmagdes direcionadas mais
propriamente ao docente e a discente com intuito de que se esclareca aquilo de que fala. Em
alguns casos, como na ultima compreensdo esbogada, as conclusdes tedricas podem ser
construidas a partir da disposicdo livre de argumentos sobre o assunto em foco. Os
argumentos docentes ndo se sobrepdem necessariamente sobre os argumentos levantados por
estudantes apenas porque é um professor ou professora quem esta falando, ao contrario,
apresenta seu posicionamento de modo claro e sem agressividade, escuta e aponta
incongruéncias da forma de pensar dos estudantes e das estudantes. Com essas caracteristicas,
0 debate se integra a outro elemento, que, do jeito como é apresentado, mais parece um
principio didatico sob que deve estar sediada toda a acdo pedagdgica, a capacidade de
despertar os discentes e as discentes para a aprendizagem. No desenho tracado pelos
estudantes e pelas estudantes, uma aula didaticamente eficiente tem como caracteristica
imanente a capacidade de provocar o interesse e, de alguma forma, a curiosidade para
aprender. Neste ambito do “despertar”, os discentes e as discentes, ainda, acreditam que uma
aula fundada neste principio pode colocar a prova o que tém como conhecimento. Ou seja, 0
professor pode atuar de forma ndo-agressiva e respeitosa como um problematizador para gerar
0 interesse em ir além do que se sabe, construir pensamentos mais complexos e ensejar mais
curiosidade em seguir aprendendo. Por isso, como terceiro atributo, a didatica na percepcdo
estudantil incorpora a imaginacdo. Para tanto, com suporte em casos préaticos, o professor, em
sala, faz o estudante e a estudante imaginarem uma situa¢do dada, imaginarem-se no local em
que se passa 0 acontecimento relatado e o que faria diante das circunstancias que se
apresentam. Essa atitude permite compreender teorias, bem como aprender os artigos pelos
uso e manipulacéo do codigo, portanto, sem precisar memoriza-los. Por fim, de acordo com o
desenho acima, a didatica se mostra quando o professor ou professora fundamenta
teoricamente o0s assuntos tratados e os relaciona com a realidade social e estudantil, além de
estar sempre aberto ou aberta para as duvidas que surjam em momentos extraclasse. Tudo
iSs0, podendo seguir um cronograma e 0s esquemas colocados no quadro.

Observando que tais principios, caracteristicas e ferramentas sdo apresentados
como excecdo, 0 que aparece mais imediatamente da andlise direta desse desenho é a

existéncia de uma reivindicagdo didatica que teria como elementos: o debate e a aula
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baseados, em certa medida, em perspectivas de horizontalidade, de dialogo, de respeito, de
liberdade ou autonomia argumentativa; a participagdo estudantil por meio de perguntas e
afirmacdes para esclarecer assuntos tratados ou construir uma compreensdo teorica, incluindo-
se davidas em periodos extraclasse; a escuta e apresentacdo da fragilidade dos discentes e das
discentes sem agressividade; o despertar da curiosidade, do interesse e da imaginacdo das
estudantes e dos estudantes; o trato de casos praticos a partir da fundamentacdo tetrica e do
uso cotidiano do arcabouco legal, de modo que possam reunir teoria e prética; a relacdo dos
assuntos com os fatos concretos da realidade social e aquela que vivenciam os estudantes e as
estudantes. Tal reivindicacdo didatica® se da porque nio é esse modelo que se hegemoniza.
Ao contrério, o que predomina séo as aulas expositivas, 0s conhecimentos tratados de forma
abstrata para memorizacao, a dicotomia entre teoria e pratica, o silencio discente, o excesso de
fala docente, o conservadorismo, a monotonia, o desencantamento, 0 esquema no quadro, 0
baixo aprofundamento teorico, o incentivo a repeticdo, o dogmatismo, a verticalidade, bem
assim, a inquestionabilidade dos conteldos, a perspectiva de transmissdao de conhecimentos.
Do pouco que eu vi até agora, esta em excesso decoreba (faz com os dedos como se
fosse colocar em aspas), porque assimila, copia e escarra (...) assimila, copia e
escarra no papel... aquela coisa: eu vejo muito excesso disso, muito engessamento,
fechado, preso naquele... na didatica, na sala, e o que faltaria é essa abertura de sair
da sala e ampliar os horizontes. Até mesmo no contato profissional (faz com os
dedos como se fosse colocar em aspas) que vocé consegue ver certas discordias
dentro de alguns nucleos (...) alguns meios que poderiam ser empregados na
formacao sdo associar a teoria mais fortemente a pratica. Aquilo que viamos em sala
ser posto no social e mais... de certa forma, o que encontrariamos na frente porque
algumas matérias que estudamos sdo interessantes, sdo importantes de certa forma,
sO que ndo aprofunda... no dia a dia do profissional, elas ndo séo utilizadas e outras
que sdo utilizadas sdo dadas de outra forma. Minhas aulas sdo basicamente
expositivas, através de livros, de apostilas também e algumas vezes através de uso

de debate. Na maioria das vezes sdo mais expositivas. (Estudante n.° 01, do segundo
semestre).

Na Universidade eu ndo encontrei exatamente aquilo que eu buscava no curso de
Direito. Eu imaginava que iria ter um ambiente de dialogo, um ambiente de debate,
de discussdo e de construcdo de conhecimento e etc., e que na verdade eu iria
conseguir trazer para 0 ambiente universitario tudo aquilo que se passava na
sociedade e a gente ia poder discutir e etc. Mas ndo foi isso que eu encontrei aqui.
Eu encontrei um curso baseado s6 no falatério do professor, aulas meramente
expositivas, 0 professor expbe 0 seu ponto de vista, pouco se pode discordar.
(Estudante n.° 02, do oitavo semestre).

Uma anélise mais acurada do modelo ideal de aulas que elas desenham, além das

caracteristicas que parecem se hegemonizar, permite perceber que mesmo sob uma

% E importante perceber que essa perspectiva de didatica é distinta daquela que empregam estudantes mais
preocupados em tornar a formacdo em Direito em um ensino mais eficiente do ponto de vista do resultado em
concursos publicos. Sobre esta falarei mais adiante sob a concepg¢éo de “aula produtiva”.
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compreensdo mais critica, parecem adotar como pressuposto a ideia de que didatica se traduz
em uma forma mais eficiente de transmitir conhecimento. N&o parecem querer reduzir o papel
docente nesse processo de ensino-aprendizagem ou assumir com ele, em efetiva condicdo de
sujeitos, o centro da formagdo. O que parece estar por traz ¢ uma tentativa de dinamizar e
tornar mais atrativo o “ensino de Direito”, com professores e professoras melhores, com
maior participacdo estudantil em todo o processo pedagdgico, embora ndo se desloquem da
condicdo exclusiva de receptores e receptoras e ndo busquem retirar a exclusividade do
professor e da professora quanto a emissdo exclusiva de conhecimentos. Espera-se uma
atitude didaticamente transformadora vinda de quem exerce o papel docente. Até porque,
quando apresentam os elementos acima, um pouco diferente na terceira percepc¢éo, falam do
professor ou professora que “encanta”, que “atrai para assistir a aula”; do professor ou
professora que “fundamenta”, que “trata teoricamente” dos assuntos, “traz a teoria para nossa
realidade”; que “mostra 0s nossos erros sem agressividade”, que “da casos préaticos”; da
docente ou do docente que “é aberto a perguntas”, que “consegue trazer a pratica pra mim,
apesar de ndo me levar pra préatica”; “faz imaginar uma situacdo”, “faz aprender o codigo sem
decorar”; do professor ou professora que “interage”; e, que “deixa a turma livre”.

Com excecdo da ultima frase em que o verbo “deixar” representa uma atitude
passiva, todos os demais verbos utilizados nas falas estudantis que parecem se reproduzir
entre os estudantes e as estudantes de posturas mais criticas ao modelo posto se caracterizam
como verbos de acdo e indicam sempre que a aula e sua forma dependem da iniciativa do
professor ou professora, que este estd no centro da formacé&o.

Isso me permite acreditar que, na percep¢do estudantil e no curso em que esta
sediada a pesquisa de campo, parece predominar a ideia da formagéo em Direito, semelhante
a outros processos educacionais de natureza formal por que se passa ao longo da vida, como
transmissdo de conhecimento tendo a aula como seu recurso mais importante, sendo 0 mais
evidente. Nessa logica, 0 “ensino juridico” esta alicercado em um modelo vertical amenizado
pela participacdo de estudantes. O centro € o professor e a professora e a fala estudantil, quase
sempre para indagar, apresenta-se como complemento, como meio de acesso a informacéo
correta, uma vez que pode afastar as dividas, as dificuldades de compreensdo daquilo que é

devido conhecer nos termos em que é transmitido®’. Talvez, isso ocorra porque, além do

" Em meio a esse complexo de comportamentos em que parece se hegemonizar a perspectiva de centralidade no
professor, também é possivel perceber algumas contradi¢fes ou aparentes contradicBes em relagcdo ao que 0s
estudantes consideram didaticamente desejavel em uma aula. Mesmo entre estudantes que aparentam ser mais
criticos, professores que assumem ou tentam assumir a horizontalidade como principio pedagdgico e, mesmo,
constituir suas formulagcdes com base na autonomia dos estudantes, promover aulas em torno de debates, tem as
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poder interno e externo que exercem pela atribuicdo de notas, pela atuacdo na gestéo e tomada
de decisdes no curso e por sua atuacdo profissional (que pode prejudicar ou favorecer os
estudantes e as estudantes em suas carreiras), possivelmente, haja uma confusdo de maior
experiéncia e maior contato com “o Direito” e com o universo profissional com o dever que
0s docentes e as docentes possam ter de “transmitir”, de “repassar’, de entregar um
conhecimento pronto, acabado e eficaz do ponto de vista das “exigéncias de mercado”. E
possivel que os estudantes e as estudantes acreditem que essa experiéncia permitiria ao
professor e a professora perceberem algumas necessidades, organizarem, planejarem e
compreenderem a formagéo profissional com maior acuidade.

N&o quero dizer com isso gque haja inteira concordancia com essa perspectiva de
ensino que se apresenta. Pelo contréario, € possivel que, por ndo conhecerem outra experiéncia
pedagdgica, haja estudantes com maior dificuldade de se desvencilhar desse modelo de
formacdo, apesar de reivindicarem reformulacBes didaticas que dinamizem o curso. E o que
afirmam alguns interlocutores e algumas interlocutoras estudantis diante da indagacdo sobre

que instrumentos poderiam ser utilizados para melhorar a formacgdo que possuem:

suas aulas desprestigiadas. Talvez, os estudantes considerem néo estar efetivamente diante de um professor que
adote a postura horizontal e baseada na autonomia estudantil, porque sempre que falam dos debates promovidos
por alguns deles, a primeira coisa que reivindicam € a liberdade para argumentar, para decidir como tratar da
questdo levantada, a ndo imposicdo de pontos de vista. Por outro lado, é possivel que ndo se sintam aptos a atuar
diante de posicdes claras defendidas pelo professor entre outras posi¢fes dispostas em sala durante os debates
e/ou a posigdo evidente e firme do professor soe e, quem sabe, seja efetivamente uma forma prescrever as ideias,
de direcionar a conclusdo a ser seguida entre os estudantes. Em um caso especifico, o professor é criticado por
estudantes mais conservadores que se sentem perdendo tempo em uma aula em que a atuagdo do professor deixa
de cumprir a expectativa de transmissdo de conhecimentos e de cobrar frequéncia, demonstracdo de leituras dos
textos, participacdo nos debates. Ha ainda que se ter em conta a empatia que os estudantes possuem com 0s
professores porque de forma sutil surge o tema da relagdo entre esses sujeitos quando se fala em debates durantes
as disciplinas propedéuticas. Esse é um ponto considerado desfavordvel e mesmo prejudicial aos debates. Com
base nisso, considero que ndo se trata apenas da aplicacdo de um ou alguns instrumentos pedagdgicos que
importa para que uma aula seja compreendida como atrativa, como eficaz para a aprendizagem, como uma aula
que valha a pena, uma “aula produtiva”. E verdade que dentro desse conceito de aula produtiva, como
apresentarei adiante, hd quem ndo considere importante ou mesmo frequente aulas em que o professor ou
professora adote como proposta pedagdgica o debate porque ndo se sente aprendendo, ndo percebem uma
sistematicidade da “informacdo” transmitida. Porém, de alguma forma, mesmo entre as contradi¢des da
perspectiva ideal de didética, entre os estudantes e as estudantes que parecem considerar necessarios os debates,
ha que se cumprir algumas condi¢des: sejam planejados, se realizem a partir de maior estudo e compreensdo dos
temas, também pelo docente e pela docente que os promovem, ademais de se construirem sob uma relacdo
respeitosa e de didlogo entre docentes e discentes, dindmica, que considere a autonomia e a liberdade para
apresentar argumentos. Os debates, como acontecem, acabam sendo espontanecs. Ndo sdo devidamente
organizados, com tematicas, leituras, teorias de fundo bem definidas. Falta ainda atualidade na discussdo, em
geral, perdem em dados da realidade e invocam o senso comum. Tém uma func¢éo pedagdgica porque sdo sempre
lembrados, porque provocam alguma reflexdo, mas se perdem também pedagogicamente pela falta de
planejamento e concepcdo a partir de objetivos claros, com instrumentos capazes de apontar para o alcance
desses propdsitos. O espontaneismo sacrifica a acdo pedagdgica porque seus resultados, podem até acontecer e,
nesse caso, acabam de certa forma, ocorrendo, mas ndo se tem clareza de que objetivos se quer alcancar, de quais
0s meios para tanto e como podem gerar outras reflexdes.
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Podia ser melhor, eu acho. Podia ser melhor... quando eu cheguei aqui, eu achava
que seria um diferente, um diferente melhor. Nao é que seja ruim agora, mas podia
ser melhor sim. (...) Como eu ndo tive outra realidade, eu ndo sei dar referéncias
exatamente. Mas, eu imaginava mais pratica... menos leitura de teorias e mais
atividade, sabe? Talvez, por isso, eu tenha procurado a pesquisa e a extensdo.
(Estudante n.° 11, estudante do segundo semestre).

Eu ndo sei... eu penso muito em relacdo a isso e como poderia melhorar, mas eu
acho que tudo é o cotidiano. O problema da minha formac&o é o cotidiano. Aquele
cotidiano massacrado por varios livros, Vade Mecum debaixo do brago. Acho que
sair do cotidiano, fazer algo diferente, mas eu ndo sei lhe dizer os meios. Nao
consigo pensar. (Estudante n.° 04, quarto semestre).

No formato hegemdnico de ensino aparentemente empregado no ambiente
pedagdgico pesquisado, devolve-se ao professor e a professora o papel de quem detém o
conhecimento exato, necessario, fundamental, em outras palavras, a verdade a ser apreendida
e, por esta razdo, também o dever de anuncia-lo, de apresenta-lo, de afirméa-lo. Nas entrelinhas
das percepc¢Oes, ainda que reivindiquem alteragdes daquilo que constatam, tenho a impresséo
de estar presente um modelo de ensino cujos comando e iniciativa sdo docentes e em que,
igualmente, é natural a professora e ao professor e a grande parte, talvez, a maioria, dos
estudantes e das estudantes, que a palavra se mantenha ou se concentre em apenas um agente
da educacdo, transmutada em ensino (alguém ensina e alguém aprende), enquanto ao outro
sujeito da formacdo cabe a escuta e a recepcdo do que lhe é “passado” como Unico saber
possivel. Em outras palavras, se ha alguém que guarda o conhecimento e, por suas
circunstancias materiais e imateriais, tem a funcdo, lhe é atribuido o poder de fazer porque se
acredita que esteja apto e deve assim agir, nesse modelo de educacédo, havera alguém que deva
receber o que ha de ser transmitido, bem assim, comportar-se e reproduzir 0 comportamento
passivo de quem deva exercer a condicdo de receptor do que ha de ser transmitido. Para tanto,
assumir o que, naturalmente, se espera, o papel de ouvinte, podendo, no maximo, tentar usar a
palavra para o esclarecimento do que ha de ser verticalmente oferecido.

Essas compreens@es diretamente relacionadas ao modelo ideal de didéatica, ao que
parece, também se relacionam e ajudam a perceber que as falas também partem de um
arquétipo ideal de professor e de professora. No cotidiano, os estudantes e as estudantes
realizam ou buscam esse desenho idealizado para os docentes e as docentes se opondo aos
comportamentos que, em sua percepc¢do, negam esse perfil imaginado, faltando suas aulas,
criando alternativas de aprendizagem ou ainda tentando usar a adaptacéo a certos contetdos e
ideias em seu favor, como demonstrar concordancia com as ideias apresentadas para ter éxito
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em determinada disciplina. Esse modelo ideal de docente, na perspectiva estudantil, parece
estar ainda vinculado ao que se espera de acordo com prop0sitos pessoais e de classe,
incluindo objetivos daqueles que, ndo apenas provém de classes dominantes e pretendem
seguir no dominio econdmico e politico da sociedade, mas também daqueles que aspiram
tornar-se parte do grupo que comanda a sociedade. Nesse sentido, embora haja estudantes que
se mantenham no papel eminente de “escutadores” e “escutadoras”, porque acreditam que
estdo na Faculdade para aprender, para “absorver”, ha outras pessoas que entendem que,
apesar de ser o professor ou professora quem deva apresentar o conhecimento, sua
participacdo ajuda a “fixar os conteudos”, “dinamiza a aprendizagem”, uma vez que, ao
“repetir” ou fazer uso da palavra para sanar duvidas, as vezes, apresentar outros elementos
argumentativos, pontos de vista, reforcar a fala docente, ou ainda, criticd-la, debater as ideias
postas, esta “acessando” a “informacao”, esta “processando” e “absorvendo” aquilo que se Ihe
é “transmitido”.

Como no capitulo anterior, é necessario mencionar que as posturas criticas
assumem diversas conotacfes. De acordo com suas caracteristicas, considero haver
perspectivas aparentemente criticas e perspectivas criticas propriamente ditas. As primeiras
sdo aquelas que apenas anseiam tornar o modelo que possuem mais aprazivel sem provocar
grandes alteracdes e/ou reforgar o modo de ensino hegemonizado tentando compensé-lo com
uma aprendizagem mais intensa do que ele teria para oferecer ou que anuncia ter para
oferecer, porque, aos olhos dos estudantes e das estudantes, faz-se de forma descompassada
com 0s seus projetos profissionais. Os discentes e as discentes que indicam essa atitude
costumam adotar como meios de aprendizagem video-aulas, cursinhos, grupos de estudos,
entre outros, enquanto negam e/ou se dizem atrapalhados pelo que veem em sala, se ausentam
e fazem criticas publicas as aulas, aos seus professores e a suas professoras. Ja as perspectivas
criticas propriamente ditas se dividem em duas. Entre discentes que as manifestam, ha quem
indique ndo acreditar no ensino a que tém acesso e a que estdo submetidos ou submetidas e
tentam fazer dele algo mais dindmico com a sua participacdo. Para tanto, as vezes, buscam a
complementacdo de leituras e discussbes em sala, mesmo que Seja apenas para que essa
atitude, criticamente, ajude a “fixar informac6es” e poder responder as questdes de prova,
ultrapassar as disciplinas e prosseguir no curso. As leituras complementares e sua
apresentacdo em sala existem quando é possivel e também permitido pela postura docente,
bem como quando ha tempo diante de tantos conteldos a que estdo expostos cotidianamente e
que tém obrigacdo de dominar. Por outro lado, ha aqueles e aquelas que, por acreditarem que
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podem contribuir de forma mais proativa para a formagéo, tentam alterar o formato do ensino,
provocar a adocao de posturas mais abertas por parte dos professores e das professoras e usam
sua participacdo em sala e fora dela para apresentar pontos de vista, para contribuir com a
formulacdo de ideias, de modo que a aprendizagem se dé nesse processo complexo de
discussdo, de encontro, as vezes, conflituoso de compreensGes sobre como deve ser o
“ensino”, do que se deve abordar, como deve ser a conduta docente no processo de ensino-
aprendizagem.

E importante lembrar que, a depender das circunstancias, como postura
pedagogica do professor ou professora, interesse pela disciplina, importancia do conteudo
para 0 seu propdsito pessoal, um estudante ou uma estudante, mesmo que se apresente de
forma mais critica, pode adotar um tipo de comportamento ou outro e revezar distintas formas
de agir. Em uma disciplina pode ser omisso ou omissa, ndo comparecer as aulas, permanecer
em casa estudando por video-aulas e lendo decisdes de tribunais superiores na internet,
enquanto em outra, apesar de estar diante de um professor mais fechado ou de uma professora
mais fechada ao debate, que trata de forma mais conservadora os temas da disciplina,
portanto, que apresenta regras como dogmas e doutrinas sem observar a realidade, ou de um
modo com o qual ndo concorda, entender que sua presenca em sala € importante. “Vale o
esforco” de estar naquele ambiente e se submeter a0 modelo de aula, mesmo que sua
participacdo seja restrita, como forma de dinamizar a aprendizagem, de contribuir para
assimilar os conteudos ou nem se dé naquela disciplina especifica (ndo ha como negar que
isso também pode ser fruto da pedagogia do medo — o estudante ou a estudante pode se sentir
sob ameaca em caso de falta — de que tratarei mais adiante). Ainda, pode ser que em outra
disciplina um discente ou uma discente se sinta protagonista imediato ou protagonista
imediata de sua construcdo e atue para alterar completamente o formato e os conteddos.
Assuma de forma mais efetiva sua condigdo de sujeito do processo pedagdgico. Embora ndo
negue os distintos papéis, docente e estudantil, se coloque, individual ou coletivamente, como
construtor ou construtora de toda a formagéo, produza enfrentamentos de ideias, reivindique
maior participacdo e, com esta, apresente alternativas também epistemoldégicas de como se
concebe e de como se classifica o conhecimento, de como se compreende 0 ato pedagdgico,
de como se compreende o Direito e o “ensino juridico”. E, nesse complexo de
comportamentos, também dialogue com e/ou integre diretamente meios de participagdo que
procurem discutir a formacdo profissional em Direito no seu todo, tais como Centro

Académico em uma gestdo atenta e critica, grupos politicos, 6rgdos colegiados da gestdo

168



académica, em grupos de extensdo criados pelo protagonismo estudantil para a promogéo de
Assessoria Juridica Popular e até mesmo se integre a movimentos e grupos politicos formados
por estudantes de outros cursos na universidade, de outros cursos de Direito no Estado e
nacionais para tanto.

Em consonidncia com este modelo ideal de docente, bem assim com a
verticalidade e com o acesso a informacéo correta mediada pelo professor ou pela professora,
que permite alcancgar o sucesso profissional, ha a impressdo de que paira ainda a expectativa
da inquestionabilidade dos contetdos e valores transmitidos. Durante a inser¢do na realidade e
pela interlocugcdo com os sujeitos com quem realizo a pesquisa, pude perceber que, por parte
de estudantes, se por um lado, em geral, esperam e tém necessidade de se sentir seguranga
quanto ao que estdo aprendendo de modo que possam, no maximo, ter que complementar
informacdes aquela base (¢ como se ndo quisessem ou ndo fosse confortavel duvidar do que
aprendem no todo, das concepgdes, dos paradigmas — discorda-se no varejo), por outro,
quando se mostram descontentes, ainda que sob diferentes concepgdes criticas (como dito
acima), e defendem a necessidade do “esforco pessoal”’, do “autodidatismo”, parecem
lamentar-se em ter que agir em busca de algo para além do que lhe é oferecido, e, no caso de
alguns e algumas, para criar mecanismos capazes de ampliar a formac&o a partir do contato
com sujeitos externos ao “ensino juridico” e com a realidade ndo incorporada a formacéo
profissional em Direito. Pois, a expectativa, dentro da noc¢do de verticalidade e de transmisséo
de conteldos, é de que o que aprendem seja verdadeiro e exato para enfrentar as necessidades
profissionais (concebidas hegemonicamente como necessidades técnicas dentro de um
paradigma também hegemdnico de Direito, bem como superar com facilidade os obstaculos

gue supdem que deverdo encontrar para ocupar 0s cargos que anseiam).

Para mim, o esfor¢o pessoal estd em primeiro lugar, porque se vocé ndo tiver uma
forca de vontade muito grande mesmo, principalmente aqui na universidade, vocé
ndo consegue completar seu curso, porque sdo muitos fatores que vdo te
desestimular, por exemplo, sdo professores que faltam muitas aulas, professores que
ddo o contedido de maneira insatisfatoria e vdo questionar o dobro para vocé na
prova, entdo o esforgo pessoal para mim é primeiro lugar para vocé se formar aqui,
com certeza. (...) Tanto para vocé estudar mesmo, aguentar aquilo que eu falei dos
autores classicos para que vocé consiga esmiucar um conceito que poderia ser
passado de uma maneira facil, tanto para vocé buscar coisas além daquilo que foi
exigido pelos professores. Como eu falei, as vezes vocé toma... algum professor
passa uma questdo que é dada como verdade universal, se vocé préprio ndo buscar
por vocé, vai achar aquilo para sempre... é s6 aquilo que existe. Entdo, o esforgo
pessoal tanto para vocé aguentar os estudos, aguentar falhas de professores, vocé
aguentar, por exemplo, seus problemas pessoais, saber conciliar seus problemas
pessoais e suas coisas da universidade, entdo esforco para mim € toda essa
conjuncao de vocé querer saber 0 que vocé quer e por que vocé esta na universidade.
(Estudante n.° 15, do quarto semestre).
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Esse empenho pessoal que eu acho importante é exatamente por ndo existir um
método de ensino, um método de educagdo que faga com que vocé se aprofunde de
forma obrigatdria, esse empenho pessoal talvez seja o diferencial de alguma forma
profissional no futuro. (Estudante n.° 13, do quarto semestre).

Por esta razdo, percebo que, em caso de discordancia quanto a metodologia e ao
teor da formacdo no seu todo, os estudantes e as estudantes se mostram diante de um dilema
gerado pela sensacdo de que ndo possuem a aprendizagem ideal ao tempo em que lhes falta
amadurecimento tedrico para ir de encontro ao que sdo levados a apreender como
conhecimento juridico: criticar os conteudos ou assimila-los de forma a garantir que possam
atuar e obter sucesso profissional e financeiro. Eu diria que o aprendizado, mesmo que seja
em alguma disciplina ou outra e, para algumas pessoas, com protagonismo de agOes
autodidatas de resisténcias também quanto a compreensdo geral de Direito, quanto a
perspectiva hegemdnica que se apresenta na abordagem tematica do curso, oscila entre esses
dois lados, mantendo a pretensdo de uni-los. Isto é, de obter uma formac&o critica que permita
uma atuacdo técnica, bem assim o alcance do sucesso profissional. As percepgdes e 0s
distintos modos de agir dos sujeitos quanto a formacdo que possuem sdo resultado e
promocao dessa sintese dialética, das contradi¢des, conflitos e assimila¢fes, do convivio entre
as criticas (de forma e conteudo e de conteldo apenas) e a aceitacdo do que se faz
metodologicamente, bem como dos paradigmas epistemoldgicos presentes no curso.

E 0 que me permite afirmar que, mesmo em relagdo a estudantes que mostram
criticidade quanto ao conjunto do processo pedagdgico, a expectativa de receber um conteddo
inquestionavel, do conhecimento exato, parece estar presente. Em contrapartida, também néo
é possivel dizer que com discentes que parecem adotar um comportamento mais passivo em
relacdo ao “ensino juridico” ocorra a absorgao acritica ou a apreensdo pura e simples de tudo
0 que lhe é passado em sala, embora seja necessario ressaltar a existéncia de posturas que se
opdem claramente a acdo e ao pensamento criticos em relagdo ao que se aprende e se ensina.
Esta oposicdo se d& com o pretexto de que criam impedimentos a aprendizagem, de que,
quando se apresentam em sala, atrapalham o professor de dar aula, confundem o raciocinio,
desfocam de forma desnecessaria das tematicas, haja vista serem conhecimentos que nao
serdo cobrados na vida profissional — de forma mais clara, ndo serdo exigidos no Exame da
OAB e nos concursos publicos a que se submeterdo (Pedagogia do Resultado de que falarei
adiante). Quanto aos estudantes e as estudantes em geral, € possivel, em certa medida, que se
dé uma assimilacdo inquestiondvel de alguns aspectos de temas especificos e/ou das linhas

gerais, dos contornos, do pensamento hegemonizado no “ensino” no que concerne ao que €
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Direito, sua finalidade, seus instrumentos, seu lugar exclusivo de realizacdo, qual seja, 0s
Tribunais. Porém, pelo que observo, é importante ressaltar que, a0 mesmo tempo, a fala
autoritaria tende a ser alvo de enfrentamentos, as vezes, diretos, e de negacdo. Ideias
constantes neste tipo de manifestagdo passam a ganhar mais forga ao serem promovidas de
forma diluida e se imiscuirem em provas cujas questdes exigem a reproducdo imediata de
uma forma de pensar e sobre as quais se apresenta a ameaca e 0 medo (adiante falo das
Pedagogias da Reproducéo e do Medo).

A fala carismatica, que gera empatia e a compreensdo, ainda que, as vezes,
questionavel, de que os estudantes e as estudantes sdo protagonistas daquela forma de pensar,
de que a absorvem e a reproduzem porque reafirmam o que reconhecem como correto, como
melhor, parece ser mais eficaz na promo¢do da inquestionabilidade e na colocacdo do
professor ou professora como centro do ensino baseado na transmissdo vertical de
conhecimentos. De qualquer modo, esta ndo parece vir sozinha. Para a assimilacdo de
conteldos dominantes, alia-se a empatia com certos docentes e certas docentes, com certas
disciplinas e a necessidade de absorver e reproduzir determinadas ideias nas avaliagdes com o
formato prescricional hegemonico das aulas. Este naturaliza uma l6gica binéria de certo e
errado, de permitido e proibido, que confunde os conteidos com dados, com evidéncias, que
sdo também expressdo do que estd posto, e, por conseguinte, elimina ou desprestigia o
plausivel, a contingéncia e a incerteza motivadoras da busca pelo que ha por descobrir, pelo
novo (é como se ndo houvesse algo a ser descoberto, apenas acessar 0 que ja existe —
Pedagogia da Reproducéo).

E que se pode perceber quando se estabelece a relacio entre fixacdo de contetidos

e necessidade de assimilé-los para reproduzir em provas:

Primeiro, eu tenho que ganhar nota na prova, mas também eu acho que é sempre
importante vocé fixar o que vocé estd aprendendo se 0 que vocé estd aprendendo é
realmente engradecedor pra vocé. (...) é que eu acho que, quando voceé fixa, (...)
vocé consegue ser um profissional melhor... (Estudante n.° 10, do segundo
semestre).

Tem a perspectiva da universidade, na qual estou inserido no meu curso de Direito,
que eu tenho que estudar dentro de uma logica. Se eu ndo estudar dentro dessa
perspectiva, eu ndo vou, como posso dizer, eu ndo vou ter notas boas pra poder
passar para outra matéria. Ndo vou poder avancar no curso, que esta dentro dessa
logica. E tem outra logica que €é a logica pra fora desse curso. E uma légica a qual a
universidade, a qual o meu curso de Direito ndo proporciona, e que eu tenho que
buscar, que, a meu ver, é o pra que serve realmente o Direito. A primeira é a ldgica
da decoreba, é a logica tecnicista de eu decorar, a logica de eu pensar, estudar a
matéria, mas pensando no concurso, ndo é? E a outra logica é a légica de eu
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aprender realmente aquilo, de eu pegar num livro, ler, tentar compreender e produzir
debate a respeito daquilo. (Estudante n.° 14, do quarto periodo).

No que concerne & ldogica binaria de acordo com os diferentes perfis de
professores:

Eu acho que todo mundo pega no final do dia seu livro, Ié a teoria, ndo critica a
teoria, decora a teoria e aplica na prova. No fim, todo mundo faz isso. Até mesmo eu
faco isso porque os professores querem que a gente faga isso. E a Unica forma de
sair disso é fazendo isso. Tem professores gue ndo aceitam outro posicionamento.
Tem professores que sdo abertos a critica, outros nao sdo. Entdo, vocé acaba nao
criando seu método de estudo, mas em tal disciplina eu estudo desse jeito porque é
assim que o professor quer. Na outra eu ndo estudo assim, porgue eu sei gue eu
posso ser mais aberta. Eu acho que é isso tudo. (estudante n® 05, do quarto
semestre).

Neste formato prescricional, mesmo que se reduza a imposicéo direta e veemente
de uma forma de pensar, embora este tipo de comportamento também ocorra, apresentam-se
informagdes como se integrassem um Gnico caminho possivel, como se ndo houvesse nada
mais, como se 0s conhecimentos apresentados fossem suficientes, completos e exclusivos,
isto é, representassem todo o saber daquela matéria tratada. H4 uma Unica verdade a ser
assimilada e demonstrada pelos estudantes e pelas estudantes, que devem apreendé-la sem
qualquer discussdo. Por isso, seu estudo deve ser de adaptacdo, de “absorcdo” do que lhe é
informado. N&o interessa 0 que pensam ou entendem ou conhecem ou a discussao que possam
fazer em torno dos temas, dos artigos, das leis, ou que aprendam com profundidade
determinado assunto. A complexidade do aprendizado é aquela estabelecida nos termos que
apresenta o professor, portanto, o que parece importar é que saibam reproduzir o que
possivelmente deverdo encontrar na praxe juridica. Isto é, que demonstrem conhecer um
elemento técnico a partir da doutrina e da jurisprudéncia, mas sem coloca-lo tanto em questéo,
salvo, em alguns casos, quando essa atitude se coaduna com a forma de pensar do professor.
Ainda assim, apenas do ponto de vista doutrindrio, 0 que ndo necessariamente tem a ver com
a compreensdo filoséfica, historica e/ou de como aquela legislagdo se relaciona com a
realidade tendo como base categorias das ciéncias sociais e dados concretos.

Em reforgo a esse modo prescricional, por meio das “Pedagogias do Medo”, da
“Reproducdo” e do “Resultado”, ademais da acdo de exigir o conteido, se ndo tal como foi
transmitido, mantendo as nuancas, os parametros, de como foi repassado, dentro da mesma
forma de pensar, sediado nos mesmos valores, unem-se discursos embutidos em frases como:

“escutem o professor, escutem a voz da experiéncia”; “olhem o que eu estou dizendo, vocés
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ndo vao se arrepender”; “prestem atencdo para depois ndo estarem ai... — ndo chegam a lugar
nenhum”; “que espécie de profissional vocé quer ser?” Por meio dessas expressdes, 0S
professores e professoras vao criando as condi¢Ges para que suas ideias sejam admitidas e
reproduzidas no ambiente pedagdgico e profissional (de alguma maneira, pode ser uma forma
de controle do futuro e impedimento de transformagdes no modo de realizacdo do Direito).

O estudante ou a estudante pode ou ndo admitir aquilo que o docente ou a docente
Ihe apresenta como caminho, mas, se ndo o escolhe, hd que ter consciéncia das possiveis
consequéncias para suporta-las (a responsabilidade sera sua pelos erros cometidos). Mais uma
vez, apresentam-se a culpa e 0 medo como elementos dessa aprendizagem construida com
base em um “dever-ser” que afeta 0 modo como se pensa 0 Direito e a maneira como se
constroi a propria vida profissional, uma vez que “dar certo”, ser bem sucedido, ser bem
sucedida, ou o contrario, tem a ver com seguir ou ndo esse caminho, melhor, “absorver”,
propagar e incorporar ao que vai se constituindo como um modo de ser profissional os
conteddos apresentados pelo professor ou pela professora, que usa o ato pedagdgico para
defender e difundir valores.

Essas caracteristicas prescricionais, por outro lado, imprimem as aulas uma
conotacdo doutrinaria no sentido de fazer assimilar contetidos e uma forma de pensar como se
fossem a “transmissdo”, a entrega, a confianca de um saber a alguém para que o carregue
consigo, pois, sendo uma sabedoria, aquilo de que se fala é verdadeiro em sua “esséncia”. E
um pressuposto inafastavel e dele deve se construir toda a cadeia logica de raciocinio e
implemento do Direito.

E 0 que expressam estudantes, ainda que de maneira critica, ao dizerem:

Um grande problema que eu visualizo e que me incomoda muito é o sistema de
exclusdo que tanto envolve a sala de aula, como envolve a sociedade. NOs
aprendemos e somos doutrinados para atuar numa estrutura que exclui a populagéo
mais desfavorecida. Doutrinar pra mim é vocé orientar, vocé dizer como aquela
pessoa deve agir. E vocé, em vez de dar os elementos pra que ela se construa, pra
que ela consiga perceber e conhecer as coisas, vocé ja mostra como é de forma que
ela tenha dificuldade de enxergar outros caminhos. Eu faco alianga entre doutrinagéo
e a minha formacéo porque a minha formacéo é doutrinadora (Estudante n.° 2, do

oitavo semestre).

(...) N&o ha espaco pra construcdo de ideias, pra o debate. E as vezes eu acho que
matérias que representariam uma diferenca na maneira com que o aluno encararia 0
Direito, na maneira com que o aluno procederia na sua vida profissional, essas
oportunidades sao desperdicadas (Estudante n.° 08, do décmio semestre).

Mas, é também o que pode ser depreendido da fala de um professor:
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(...) o professor esta ali para ser uma ponte, eu digo sempre — “0 que é (Seu proprio
nome) na vida do aluno dela?” — eu sou um elo de ligacdo entre vocé que estd
chegando ali verdinho, até que eu consiga pegar na sua mao, conseguir com vocé
atravessar aguela ponte e levar a um grau de maturidade: “olhe, eu ndo sabia o que
era pessoa, hoje, eu ja sei 0 que € pessoa. Vamos ver o que eu vou fazer com ela”.
Entdo, o papel de (seu prdprio nome) é esse, é pegar na méo de guem esta verdinho
e levé-lo ao ponto de maturidade para que ele possa desenvolver o seu caminho pela
frente. (Professor n.° 04).

Nestes termos, o Direito se reafirma como dogma e mito, independentemente da
realidade. Dogma no sentido de que é a expressao idealizada da “verdade”, do “correto”, da
“retidao”, que se imp6e como axioma, como evidéncia, independentemente da realidade, das
caracteristicas sociais e historicas existentes; e mito porque se coloca como “conhecimento
superior” proveniente de um “mundo desconhecido” que se transmite apenas por intérpretes
legitimados. E certo que, diante da realidade de “simplificacio”, de “esquematizagio”, de
“desintelectualizacéo”, com efeito, de “tecnificacdo” do que se hegemoniza como Direito, a
perspectiva de mito se modifica e talvez pareca estar em extingdo. E uma decorréncia do
mercado em expansdo de cursinhos, de aulas pela internet e de materiais disponiveis que
apresentam diretamente certas vertentes de interpretacdo do arcabouco legal e ajudam a
entender decisdes de tribunais, isso cumulado a possibilidade de contato com julgamentos
pela televisdo, pela rede mundial de computadores, e com a legislagdo por diversos meios, nao
sendo mais necessario adquirir livros e/ou codigos.

Por essa razdo, nao é adequado falar propriamente em mensageiros exclusivos ou
mensageiras exclusivas, determinados ou determinadas para tal objetivo. Com o acesso
imediato aos textos, qualquer pessoa, mesmo que ndo integre o “ensino juridico”, pode ser
intérprete. Todos e todas podem conhecer a legislagdo, reproduzi-la, até compreender algo da
técnica propagada pelo pensamento hegemonico, embora nem sempre seja possivel analisar e
entender questdes de fundo, tomar contato com reflexdes juridicas, que passam a ser
apresentadas como desnecessarias do ponto de vista do sucesso profissional.

Fortalece-se uma linha de mensagem que contribui com a “dogmatizagcéo” do
Direito porque o que se propaga mais facilmente é um senso comum interpretativo, € 0 mais
elementar que se apresenta como verdade que pode ser absorvida e replicada a partir de
elementos caracterizadores especificos de cada tema, por isso, passivel de “treino” para que
ndo se percam ou se esquegcam seus componentes imediatos quando exigido. Por outro lado,
ocorre uma dicotomizacdo da perspectiva mitica do Direito. Este aparece em sala de aula,
primeiro, como pratica, estabelecido a partir da repeticdo da praxe e de um senso comum
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técnico, incluindo a perspectiva de “simplificacdo”, de “manualizacdo” e “esquematizacdo”.
Segundo, como pensamento ou conhecimento intelectual, as vezes, reprodutor de um senso
comum teodrico, de reflexdes filos6ficas abstratas, de uma doutrina com andlises e
questionamentos da técnica e apresentacéo de possibilidades distintas de uso dos instrumentos
legais, as vezes, mais raramente, como produto de reflexdes tedricas e cientificas proprias e

alheias a quem apresenta os contedos.

Minhas aulas sdo normalmente expositivas. Os professores chegam, colocam o
assunto no quadro ou ddo uma apostila, vao seguindo o roteiro do quadro ou da
apostila e vado explicando 0s assuntos de acordo com as teorias que eles conhecem.
Alguns dizem quem ndo seguem nenhuma teoria, mas as vezes a gente percebe que
eles seguem sim. Outros sdo mais sinceros e falam qual teoria seguem e mostram
todos os lados do tema, mas de modo geral € assim, aulas expositivas. (Estudante n.°
04, quarto periodo).

Em ambos os casos, pela presenca hegemdnica da verticalidade no “ensino”,
mesmo quando se trata de docentes que se mostram mais abertos, o professor age como se
fosse mensageiro exclusivo de formulagcGes juridicas que, a partir de si, se universalizam e,
por isso, aparecem como Unicas possiveis em torno de determinados temas. Isso se da
igualmente quando se tenta atender as necessidades do “mercado do conhecimento juridico”,
adotam-se e se criam instrumentos de comunicagdo que ajudam a transmitir de forma direta,
que permitem aos estudantes memorizar com facilidade, de forma até ludica, os conteudos
“repassados” .

E preciso afirmar, porém, que, embora haja uma compreensdo geral,
possivelmente uma sensacgdo, por parte dos sujeitos pedagdgicos, sobretudo entre estudantes,
de que o curso de Direito esteja voltado para concurso, de que as aulas sdo construidas com
base nas exigéncias de concursos, ndo considero que, efetivamente, isso se dé na realidade
pesquisada. Talvez, pelos discursos de sucesso profissional, pelo incentivo a aprovagdo em
concursos, que se repetem em sala; pela afirmacdo, também frequente, de que se busca e é
preciso fazer por meio da docéncia o que os estudantes e as estudantes anseiam e o que €
melhor para eles e para elas do ponto de vista profissional, haja essa confusdo de que a
formacdo juridica absorve em suas aulas um “formato” para concurso. Acredita-se que 0
apego e transmissdo exclusiva da lei e a repeticdo de doutrinas, jurisprudéncias, sumulas,

representa a adocdo de um metodo que faz do curso de Direito um instrumento direto de

% Nunca é demais lembrar Roberto Lyra Filho quanto a essa relagdo entre contetido e forma do “ensino
juridico”. Dizia Lyra Filho, que a concepcéo de Direito adotada pode comprometer a pedagogia utilizada para o
seu ensino. Quando o ponto de partida é equivocado, ainda que se possam estabelecer metodologias inovadoras,
ndo sera o ensino do Direito capaz de superar os “defeitos” do “objeto” (1980, p. ---)
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preparacdo para concurso. No meu modo de ver, ndo é possivel negar que a “filosofia do
concurso”, de alguma forma influencie no fazer pedagdgico, de que existe uma tensdo para
que se hegemonize nas praticas de ensino, porém, considero que o discurso de sucesso
profissional por meio da aprovacdo em concursos e que, para atender aos anseios e
necessidades estudantis, adota-se um formacdo que permita o alcance de resultados, sdo
pretextos para os docentes e as docentes fazerem o que fazem, para justificar sua escolha de
contetdos e a promocdo de aulas que estdo voltadas para a legislagdo, a doutrina e a
jurisprudéncia. Talvez até, acredite-se que a pedagogia ideal seja aquela adotada em video-
aulas, com a apresentagdo simplificada e ludica de conteddos. Mas, efetivamente, ndo
prevalece nas aulas uma espécie de “curso das dicas” ou a preocupacdo em sediar as aulas na
transmissdo de macetes para responder a questdes de concursos, apesar de as provas
majoritariamente reproduzirem esse tipo de pergunta. Vez ou outra, surgem dicas, macetes,
como disse acima, para alimentar a ideia de que ha uma preocupacdo com o futuro dos
estudantes e das estudantes. Ndo sdo a regra. As aulas ndo estdo voltadas a esse proposito,
salvo quando ministradas pelo que se convém chamar no curso como “mestrando” ou
“mestranda” (mais comum no masculino) ou se busca como recurso na apresentacdo de
seminarios para parecer didatico ou didatica, buscar atengdo, legitimidade de sua presenga em
sala perante os colegas e as colegas, obter nota e, ainda, por acreditar e atuar como se
reivindicasse uma metodologia semelhante aquela que se tem em cursinhos e video-aulas para
CONCurso.

As aulas em seu formato e contedo, absorvem essas condicgdes, esses discursos,
mas seguem guardando semelhancas, em certa medida, com a aprendizagem adotada na
formacdo religiosa cristd. Isto é, apesar de ndo serem submetidos ou submetidas
cotidianamente a formalidades, clima de pregacdo e ritos semelhantes aqueles que parecem
ser empregados na formagdo monasterial para o contato com textos e representacdes a partir
da mistica da fé, da invocacdo de forcas emanadas por uma divindade a quem se deve a
existéncia de todas as coisas, analogicamente, € como se 0s estudantes e as estudantes, tendo
0 professor como intermedidrio ou a professora como intermediaria, fossem chamados e
chamadas a acessar a textos sagrados, compreender liturgias e simbolos, para desvendar
mistérios e segredos permitidos aos escolhidos e as escolhidas que, assumindo uma missao,

devem se tornar mensageiros e mensageiras dessa verdade®. Noto que no espaco pedagégico

% Com perspectiva religiosa, porém, recuperando a mitologia grega como simbolo das tradi¢des que envolvem
tanto o Direito como as religides ocidentais e ajudam a criar em torno destes mitos e dogmas, hd momentos no
curso que ddo indicios de que passar por uma Faculdade de Direito, especialmente, em uma Universidade
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pesquisado, os discentes e as discentes sd0 mais livres ou se ddo mais liberdade™ quanto &
escolha das vestes e do linguajar, podem dispor de trato mais informal e sdo submetidos e

submetidas a uma mistica diversa. Arrisco em dizer que essa é uma forma de produzir tensées

Federal, que foi criada por um conjunto de homens da elite local nos anos 1950 e forma quadros para a politica e
0s para o6rgdos de comando da sociedade, é integrar-se a um mundo que se pretende a parte, de
compartilhamento de saberes como se eles fossem confiados a quem chega. Uma vez por semestre, ocorrem
alguns eventos do curso que convergem em uma Semana de Semindrios. No bojo destes, da-se a Panathenaia,
que, em referéncia as homenagens feitas a deusa grega da sabedoria e da justiga, Palas Atena, & uma espécie de
ritual que soa como forma de receber e integrar, mais propriamente, acolher e mostrar como funciona o “mundo
juridico” e suas “tradicdes”. E uma iniciagio e um convite a formar-se para assimilar e reproduzir liturgias, ritos,
que, em tese, traduzem esse mundo inspirado em juristas, 0s quais, como seres que emanam “sabedoria e
justica”, também devem servir de exemplo para os estudantes e para as estudantes. Por outro lado, em relacdo
aos formandos e as formandas, atua como um meio para que demonstrem o quanto foi importante a formacéo, do
gque aprenderam, de como assimilaram e acolheram a “sabedoria” que Ihes foi entregue. E uma dupla-mensagem,
para os ingressantes e para as ingressantes, de que vale a pena, de que devem seguir o caminho disponivel sem
desviar-se dele e, para os juristas e autoridades politicas presentes, de que estdo maduros, maduras, preparados e
preparadas para enfrentar os desafios do mundo profissional, realizar a “justica” para o que se formaram ao
longo dos Ultimos anos, e que precisam de sua acolhida, de seu apoio, para o exercicio de sua atividade. Nesse
sentido, recebem quem chega, despedem-se e demonstram gratiddo pelo que lhes foi concedido. Da parte do
curso, em ambos 0s casos, da-se algo como a intermediacgdo entre mundos, um interno, 0 mundo da formacéo,
para o que se acolhe e se confere permissdo de entrada apresentando os valores que o movimentam e que,
portanto, deverdo seguir; outro externo, para o qual faz a entrega, conduz a entrada e apresenta 0S novos
profissionais e as novas profissionais como pessoas que se prepararam, que se formaram, que compreenderam e
assimilaram os valores do mundo juridico, que receberam a “sabedoria” e, agora, tém a maturidade para passar a
uma nova etapa, viver suas proprias experiéncias e atuar com “justica” e “lealdade”. Em todo o contexto, tanto
para quem chega como para quem parte da Faculdade, é como se fosse uma reveréncia, um pedido de licenca e, e
uma demonstracdo de gratiddo. Para calouras e calouros, uma reveréncia aos personagens e as personagens que
pertencem aquele ambiente e ao préprio ambiente, um pedido de permissao para entrar e um agradecimento pela
aceitacdo, pela vitoria e pelo privilégio de poder aceder a esse “mundo a parte”, que € a universidade, com efeito,
ao espaco do curso de Direito, por meio de que, inicia seu conhecimento das singularidades do “mundo juridico”
e se prepara para entrar nele como profissional. Da parte de quem se forma, € uma reveréncia e uma gratiddo a
universidade, mais especialmente ao curso, pelos ensinamentos, pela entrega em confianca dos saberes juridicos
e uma promessa de que os usardo com “zelo” e “lealdade”, bem como uma reveréncia ao mundo dos juristas, um
pedido de licenca para habita-lo ao tempo que podem demonstrar gratiddo por ser aceito ou aceita e, por fim,
realizarem a promessa de que o respeitardo e zelardo por seus principios e honorabilidade. Tanto que no
documento distribuido na entrada da Panathenaia, como se houvesse uma tentativa de conscientizar o rito e seus
fundamentos para todas as pessoas presentes, autoridades universitarias, politicas e juridicas do Estado,
especialmente outros e outras docentes do curso de Direito e estudantes, 0 momento é descrito como um festival
que acontecia em Atenas, chamado de “Grande Panathenaia”. Semelhante ao festival que acontecia em Olimpia,
chamado de Olimpiadas, “era apoteGtica a procissdo panatenaica. Havia jogos, ceriménias musico-civico-
religiosas, com a hecatombe. O grande vencedor dos festivais recebia uma anfora cheia de galhos de oliva.
Jovens eram recebidos, solenemente, na fratria.” E, segue: “a saudacdo AVE é usada na chegada. Ex. AVE,
Maria! A saudacdo VALE é usada na despedida. AVETE é a forma verbal de imperativo plural. VALETO ¢é a
forma verbal de imperativo plural futuro.” Por dltimo: “neste projeto departamental (aprovado em 04.11.20009,
relator — nome omitido), um discente calouro oferece a saudacdo de chegada — momento AVETE. E um
concludente a sua saudacgéo de despedida — momento VALETO. Igualmente, presta-se homenagem de gratiddo a
professor emérito.” Apos receber a anfora panatenaica e uma placa de honra ao mérito conduzidas por
kanephoras (estudantes mulheres, vestidas de branco como as gregas da antiguidade e com os pés descalgos),
que também acompanham a chefia do departamento ou quem o represente (nesta solenidade, o chefe ndo esteve
e enviou o professor mais velho do departamento), a pessoa homenageada é convidada a ouvir uma lectio
magistralis ou aula magna por meio de que sdo transmitidas as licbes do “mestre homenageado”. Também na
mesma solenidade, esteve presente a orquestra sinfénica da universidade que executou um hino em latim do
Nucleo que organiza os eventos e musicas do gosto do homenageado.

" 1ss0 néo significa dizer que ndo exista alguma forma de controle moral de estudantes a partir de seu local de
fala, de suas posturas politicas, como a participacdo no Centro Académico com enfrentamentos politicos, da
roupa que vestem. Adiante, falarei sobre a classificacdo moral de estudantes.
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e relativizar a forma e os conteudos que sao diretamente veiculados por ela. Nesse caso, surge
em colaboracdo a perspectiva mégica ainda presente no curso, uma tentativa de convencer 0s
estudantes e as estudantes. N&o ha que aprender determinado contetdo porque é devido em si,
porque é correto, porque é a expressio da verdade apenas. E também apreender certa
perspectiva porque aqueles contetdos constituidos da forma como se apresentam, bem assim,
a sua reproducao sem entraves, tém uma funcdo pragmatica. S0 necessarios porque permitem
ocupar espaco no mercado de trabalho, incluindo-se o sucesso profissional por meio do
exercicio de cargos de comando na sociedade, bem assim a estabilidade financeira — para
algumas pessoas, a manutencdo do padréo econémico familiar, para outras, a ascensdo social.

Essa compreensdo parece se dar ja no inicio do curso:

Eu fixo porque eu tenho que ganhar nota... eu estudo e sempre busco fixar porque
eu sempre busquei isso na verdade. Até por questdes de prova, até por questdes de
cunho mais légico... eu fixo porgue aquilo vai me fazer teoricamente um
profissional melhor. Tem coisas que eu busco sempre fixar muito, no sentido de
decorar mesmo. Seria até hipdcrita dizer: ‘eu ndo vou decorar nada, vou ser um cara
totalmente reflexivo, que tenta buscar um Direito diferente... seria interessante que
fosse assim, mas seria complicado se somente fosse assim porque eu vejo no Direito
algo que faz pra minha subsisténcia. Eu quero ganhar dinheiro com o Direito. Seria
hipdcrita dizer que eu fago isso sé porque gosto. Eu tenho que decorar essas coisas
porque o mercado pede alguém que tenha isto na ponta da lingua. Algo que, em
certa parte, ndo é bem legal. Mas, é assim que acontece. (Estudante n.° 10, do
segundo semestre).

Por meio do “ensino” nestas condi¢Oes, embora este ndo seja voltado para o
concurso publico, propaga-se uma espécie de “teologia da prosperidade””™ em que, grosso
modo, a divindade é substituida pelo estado, as escrituras pelas leis, 0os sacerdotes e suas
igrejas pelos juizes e seus tribunais. De modo dominante nesta “teologia”, para “se aproximar
de deus” (estado), ha que se prestar um concurso publico, podendo se tornar um auxiliar, uma
auxiliar ou um préprio “mensageiro” ou uma prépria mensageira e intérprete determinante de
como se entendem e se devem entender as “escrituras” (leis) do estado (deus).

De volta ao conteudo propriamente dito, abstratamente, a partir das palavras e
expressdes significativas utilizadas pelos estudantes e pelas estudantes, € possivel
compreender que, em sintese, as aulas se nutrem de dogmatismo e de uma perspectiva
prescricional, que é também doutrinaria, e, para tanto, especialmente as aulas de disciplinas
no eixo profissionalizante da matriz curricular, parecem se concentrar na leitura e transmissao

da legislagéo, das compreensdes da doutrina e da jurisprudéncia dominantes em torno de

™ Seria interessante entender como a “teologia da prosperidade” se propaga no “ensino juridico”, porém este ndo
¢ o foco do presente estudo e poderia se tornar ponto de partida para outra pesquisa.
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certos temas juridicos. Digo aparentemente, porque, embora a didatica dominante’® esteja
concentrada de forma quase exclusiva nestas ferramentas (legislagdo, doutrina e
jurisprudéncia), o estranhamento do mais evidente, a analise nas entrelinhas do que se mostra
nas aulas, me permite afirmar que, em concreto, 0 mais importante no processo de ensino-
aprendizagem é a moral, sdo os valores que vao sendo divulgadas por meio do “ensino”
juntamente com um modo de fazer juridico que parece se naturalizar, que é apresentado como
devido porque expressao de uma praxe concreta adotada no “mundo profissional”.

O uso da legislacéo, da doutrina e da jurisprudéncia aliada a “casos concretos”,
para tratar certos temas, quase sempre, S80 um mecanismo para parecer neutro, para indicar
um trato técnico de determinado assunto ou, como no linguajar disposto no ambiente
académico e por profissionais de Direito, de um instituto juridico’®, quando, de fato, com
suporte na forma prescricional e no dogmatismo, sdo utilizados como meio para divulgar
ideias, criar nos estudantes e nas estudantes uma forma de pensar sobre o Direito e estabelecer
controle sobre como pensam e como podem agir profissionalmente no futuro. Nisso reside a
forma metodoldgica compreendida pelas palavras “repassar”, “transmitir”, mas também nos
verbos consequentes, “absorver”, “fixar”, “memorizar”, “decorar”, que se repetem nas falas
dos sujeitos e indicam estarem definidas hegemonicamente as aulas como instrumento de
divulgacéo, por conseguinte, de contato discente com ideias e valores dominantes, sem que
haja espago para a descoberta, para a criacédo de novas formas de pensar, salvo em refor¢o do
que ja existe e se hegemoniza dentro dos paradigmas epistemoldgicos admitidos. Nesse
sentido, a perspectiva dogmatica é captada pelo modo prescricional e se torna apenas uma
perspectiva, um discurso ou um pretexto, talvez, um recurso de linguagem para anular a

argumentacdo, a necessidade de apontar como se forma, como se constroem as distintas

2 Entre os estudantes, domina a visdo de que um professor é didatico quando 1& o cédigo, apresenta a
jurisprudéncia, mais do que a doutrina, e da casos praticos. Era comum, durante o periodo de inser¢do no
cotidiano, ouvir criticas a certos professores ao tempo em que se apresentava a comparagdo destes com outros
docentes a partir dessa perspectiva de didatica, que, na minha interpretacdo, mais aparece como tal por colocar
0s estudantes em contato com uma forma de estudo que se aproxima do formato ideal para 0s concursos
publicos, embora, como ja disse, ndo considere 0 ensino voltado para esta perspectiva, ndo mais que no discurso
Ou no pretexto.
® Um instituto juridico pode ser caracterizado como um assunto especifico, um tema de Direito, gerado a partir
de situacBes que se introjetam, se reproduzem socialmente e, a partir de seus usos, costumes, tradi¢oes, vao se
definindo, ganhando contornos, requisitos, estabelecendo obrigacdes e responsabilidades. Uma vez reconhecidos
em lei ou criados ficcionalmente para suprir demandas especificas provocadas por situacdes novas ou novas
formas de analisar formulagBes juridicas ja existentes, esses temas ou assuntos sdo absorvidos como
instrumentos ou conformacgdes técnicas que possuem regras proprias e podem ser analisados e realizados
isoladamente ou a partir de suas interacbes com outros temas ou mecanismos técnicos também
institucionalizados social e legalmente. Exemplos de institutos juridicos sdo o casamento, o contrato como um
todo e suas espécies, a posse, a licitacdo, a prisdo preventiva, o mandado de seguranca, a habeas corpus, a agdo
civil publica, a agdo popular.
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compreensdes de um mesmo tema, o que pode estar imiscuido em certos conteudos, quais as
suas relagbes com a realidade social, e impor como correta, como Unica construgdo cognitiva
possivel, a forma de pensar do professor ou da professora. Algo que é porque € sem mais
explicagoes.

N&o a toa, docentes mostram contradicdo quando apresentam 0s conteldos
propostos para suas disciplinas em sala de aula. Se por um lado, ha aqueles e aquelas que,
embora sintam necessidade de cumprir a ementa, atuam de forma critica indicando as
incoeréncias, os limites constituidos e/ou, em certa medida, indicam constrangimento em
tratar de determinados temas sob o ponto de vista hegemdnico, podendo ou ndo se manter no
campo da andlise abstrata, hd outros e outras que, de par com a concepcdo dominante,
demonstram acreditar, dizem defender de forma intransigente e até apaixonada a lei, mesmo
“lutar pelo Direito”, que apontam incongruéncias entre o que afirmam abstratamente como
verdadeiro e como agem no seu cotidiano profissional externo ao ambiente académico, ate

mesmo indicando, na percepgdo estudantil “descrédito”.

(...) Tem uns [professores] que eu acho que o Direito é muito metddico e muito
encaderndvel, gue vocé pode botar uma apostila ou que vocé pode botar num guadro
e ele fica ali. Eu fico pensando até se eles acham que isso realmente € suficiente para
um aluno ser estudante de Direito. Eles contam as histérias deles porque as vezes
isso torna uma contradigdo, porque quando eles estdo 1a nos esqueminhas deles, eles
parecem pessoas tdo metddicas. Ndo é nem simples, sdo simplistas mesmo... e,
quando contam as histdrias, sempre parece algo tdo pratico, tdo diferente do que eles
falam, tdo cheio de jeitinhos assim. Pra mim, os professores sdo bem metddicos,
esquemistas na hora de ensinar e bem contraditérios na hora de falar sobre as causas
deles, o jeito deles de entender a sociedade. Muito diferente dos principios que eles
pregam na sala de aula. Isso pra mim, as vezes, me deixa mal. As vezes, eu fico com
raiva do professor pelos casos que eles contam e isso me faz até nem gostar tanto da
matéria. Eu acho eles contraditorios. Ainda quero entender, mas enfim. (Estudante
n.° 04, do quarto semestre).

O primeiro grande problema entre o que aprendemos e iremos aplicar é que 0s
préprios professores, quando transmitem certo conhecimento, transmitem com
descrédito. Eles enunciam aquele Direito conforme a lei dispfe, mas
automaticamente ja dizem “isso aqui é uma ficcdo”, entdo nés somos a todo
momento, dentro da sala de aula, separados da realidade... entre a realidade e a
teoria. A teoria e préatica estdo realmente bastante afastadas e ndo se toma uma
postura pra mostrar como realmente concretizar aguele Direito e como é que a gente
vé na vida real guais os mecanismos utilizar diante daquela situacdo. (Estudante n.°
02, do oitavo semestre)

Apesar do que afirma o estudante n.° 02, essa atitude ndo me parece apenas uma
forma de indicar a separacdo entre a teoria e a pratica no curso de Direito, com efeito, nas
aulas. Pelo que noto das falas e do cotidiano, esta existe. Como dito acima, predomina um
formato metodoldgico de aulas abstrato, descolado da realidade, sem embasamento em dados
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concretos e que, no maximo, invoca a realidade dos tribunais. Contudo, 0 mais importante é
que, de fato, do ponto de vista hegemdnico, esta atitude ndo é uma contradicdo como
percebem alguns dos interlocutores e algumas interlocutoras. No conjunto de elementos que
compdem as percepcOes dos sujeitos, esse paradoxo na forma de agir se revela como
construcdo de um exemplo pedagdgico. De forma abstrata, este recurso se constituiria como
uma forma de ensinar mostrando, pela agdo desempenhada, como adequar o Direito as
necessidades que emergem no decorrer da praxe. Concretamente, no entanto, 0 que se aponta
como mais plausivel a partir da inser¢cdo no cotidiano, é que, com esse mecanismo, 0S
professores e professoras apresentam receitas de como driblar ou utilizar as mesmas leis que
colocam como dogmas em favor dos interesses que defendem. H4 uma ancoragem na lei, na
doutrina e na jurisprudéncia, que, na visdo compartilnada dos sujeitos, precisam estar
presentes como elementos fundamentais da formac&o juridica (uma obrigacéo do professor ou
professora apresenté-las), porém, a forma como se da a escolha dos referentes doutrinarios e
jurisprudenciais, juntamente com os chamados “exemplos praticos” que os acompanham e o
modo como tudo isso é exposto e se relaciona entre si nas interpretacdes em sala, ddo a
impressdo de que tém como objetivo propagar uma forma de pensar de elite, bem como
controlar os pressupostos do pensamento e a maneira como os discentes e as discentes podem
vir a atuar profissionalmente no futuro. Em outras palavras, no contexto pesquisado, a atitude
percebida como discrepante entre a defesa abstrata da lei e 0 modo como os professores e
professoras agem na praxe juridica, diante de dispositivos legais referentes a certos temas,
indica uma maneira de ensinar, nas entrelinhas, como os estudantes e as estudantes podem
usar o Direito em favor de seus interesses pessoais e de classe, de acordo com 0s propdsitos
dominantes na sociedade. Nesse sentido, a aula d& indicacdes de funcionar como um
treinamento para atuar pela via do “jeitinho”, das relacdes privadas, das praticas de
favorecimento muitas vezes, de modo que se sobreponham os valores que defendem sobre
outros, as vezes, até mesmo pertencentes a mesma matriz de pensamento dominante com
discordancia apenas quanto aos detalhes. Em meio a uma suposta técnica e/ou tentativa de dar
concretude a lei, vdo-se propagando e naturalizando os valores, a moral dominante, e 0s jogos
de interesses existentes na conducéo politica da sociedade, bem assim, uma vez que o pretexto
dominante é o concurso publico, preparam-se 0s estudantes e as estudantes para assumirem no
futuro lugares na burocracia do estado, incluindo-se postos de comando, e para que na sua
atividade profissional possam defender, reafirmar ou, ao menos, ndo afetar o poder e a

hegemonia das elites. Ainda, se ndo for um representante seu ou uma representante sua, as
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aulas com esses recursos permitem que venham a aderir, a incorporar, a assimilar como
natural seus valores e se integrar no controle da sociedade e na realizagdo de propdsitos
politicos e econdmicos, podendo, em algumas circunstancias, por meio de sua ascensédo social
(que um curso com essa perspectiva outorgaria), usufruir dos beneficios de que as elites
dispbem. Pois, 0 que estd posto na aparente incoeréncia entre discurso e pratica é a relacéo
entre o Direito e o poder politico e econdmico, bem assim a formagéo juridica com vistas a
manter a hegemonia das classes dominantes.

Essa acdo de transmitir valores por meio da aula, d&-se ainda com pretexto de
terem que cumprir a ementa no tempo indicado para o semestre letivo. Pois, ter que respeitar
os conteldos pré-determinados dentro do calendario previsto seria um dos mecanismos de
justificacdo para o que faz, mais ainda, uma forma de evitar que as discussdes ou mesmo que
as aulas saiam do prumo tracado pelo professor ou professora. Esse pretexto € utilizado de
forma corriqueira tanto por docentes que, apesar de se mostrarem mais abertos e abertas,
dizem-se presos e presas em ndo poderem inovar por causa dos conteldos previamente
definidos e do tempo previsto para realizar o seu trabalho na disciplina, bem como por
professores e professoras que parecem querer impedir discussbes e fugir de temas e
abordagens para manter os valores e ideias que consideram pertinentes e necessarios com o
que desejam defender por meio de sua disciplina. De qualquer maneira, em ambos 0S casos, a
ementa e o calendario garantem a reproducdo dos pardmetros definidos por uma praxe e um
senso comum dominante para 0 “ensino” de certos assuntos, bem assim o conforto
epistemologico docente, sobretudo daqueles e daquelas condizentes com as concepcbes
repicadas por meio do Projeto Politico-Pedagdgico, que ndo precisam buscar, reconstruir,
criar, que ndo se abrem ao desafio possivel em caso de discussfes mais abrangentes e
problematizadoras. Bastaria repetir os contetidos estabelecidos e, talvez, com que ja trabalha.

Como afirma uma estudante sobre a dindmica de suas aulas: “(...) sdo aulas mais
expositivas mesmo. Até por conta do calendario, os professores planejam as aulas e nao
abrem um espago muito grande pra discussdo. E mais pra falar sobre o que tinham planejado e
‘vocés tém alguma ddvida sobre o assunto? N&o? Entdo, tudo bem...””. Nesse aspecto, as
aulas expositivas sdo uma maneira de controle tematico para promover o controle
epistemdlgico e acdo profissional futura.

Para compreender essas afirmacdes, é preciso resgatar uma parte do que afirma o
estudante n.° 02 em outro trecho transcrito acima, ao falar do processo de doutrinagéo.

Segundo ele, a aprendizagem que possui é uma forma de doutrina para atuar dentro de uma
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estrutura que exclui uma parcela da populacdo. Neste caso, recuperando 0s termos
empregados do estudante e comparando com as observac6es durante a inser¢do no cotidiano
pedagdgico do “ensino juridico” e nos dialogos informais com os sujeitos da Faculdade em
que realizo a pesquisa, 0 que parece ocorrer ¢ uma formagdo, ndo para atuar contra a
desigualdade, para alterar as estruturas de poder estabelecidas, para que os estudantes e as
estudantes assumam uma relacdo entre a formagdo em Direito e a defesa de direitos de
pessoas inseridas em processos historicos de exclusdo e opressdao. Ao contrario, 0 “ensino”
cria meios de adaptacgdo ou, ainda como afirma o estudante n.° 02, promove mecanismos para
que os discentes e as discentes devam assumir uma Unica forma de pensar e ndo sejam
capazes de enxergar outras possibilidades de atuacdo e de elaboracdo cognitiva, com efeito,
assimilem a desigualdade, possam conviver com ela, naturaliza-la, talvez, ser-lhe indiferente
com a sua pratica e, quando demonstram preocupacdo com a justica’®, tragam-na como
elemento de discurso ou a desnaturem ao tratd-la em casos individuais, de forma
assistencialista, salvacionista, a partir dos anseios das classes dominantes, cujos valores
parecem ser naturais porque hegemdnicos na sociedade. Assim, hd uma tendéncia que essas
circunstancias se constituam em uma utopia que se restringe ao cumprimento da lei. Ainda
mais em um contexto de aparente busca do “absoluto”, da “esséncia das coisas”, da “pureza”
expressada nas “verdades objetivas” de uma ordem que parece natural e neutra, em que a lei é
tomada como materializagdo da vontade transformadora (SOUSA SANTOS, 2001), a
realidade parece desaparecer e 0s sujeitos pedagdgicos ficam alheios a concretude da vida. Ha
uma tendéncia a que a critica se reduza, bem assim a possibilidade de atuacdo do “ensino
juridico” como um instrumento contra a opresséo e a exploracao existentes na sociedade. O
processo pedagogico, nesse sentido, coloca-se de passo com o condicionamento da forma de
pensar e de agir (WARAT, 2004, p. 366), contribuindo para um senso comum tedrico, mas
também para a reprodugdo de um senso comum pratico.

Essas analises coincidem com o que afirma Luis Alberto Warat sobre 0s processos

educacionais em geral:

3. La accion pedagodgica institucionalizada esta siempre en funcién de un proyecto
de sociedade, cumple un importante papel de control social al contribuir a la
perpetuacion, reproduccién y pasiva aceptacion de aquellos valores que operativizan
y preservan las formas de accion existentes. Nunca, por tanto, es una accién neutra,
deja de estar valorativamente comprometida.

™ Os estudantes e as estudantes acreditam que sua atividade profissional sera junto ao Judiciério e a Ginica forma
que possuem de atuar para a justica € por meio dos “casos concretos”, individuais, e que sua solucdo justa se da a
partir da lei.
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La educacién predominante es siempre lo que corresponde de manera mediata a los
interesses, valores y objetivos de los grupos o clases dominantes. La accién
pedagbgica puede asi ser pensada como una violencia significativa que convierte
arbitrariamente a los hombres en receptores ingenuos de visiones ajenas. La funcién
altima de la educacién, a través de esa violencia significativa es la de legitimar la
estrutura de las relaciones sociales predominantes. La naturaleza epistémica del
processo educacional es por tanto la de un poder arbitrario. Mas esa naturaleza
arbitraria, esa violencia significativa, debe ser forzosamente encubierta para tornarse
positivamente persuasiva. De ahi que el acto de transmision educativa necessita
vestirse siempre de un aire de objetividad, neutralidad y universalidad; necessita
contar siempre con el respaldo de una falacia de autoridad en la transmision de sus
contenidos. Necesita tener estudiantes entrenados en la recepcion passiva de la
informacién. Sus instituciones deben ser asi mas agencias transmissoras de
informacidn, que centros formadores de personalidades com pensamiento auténomo
(WARAT, 2004, p. 367).

Ainda que, contraditoriamente, no primeiro paragrafo demonstre taxatividade e
aponte desconsiderar a permanéncia no mesmo ambiente pedagdgico de um enfretamento
entre hegemonia e contra-hegemonia, de repeticdo e de resisténcias, conforme posso perceber
no cotidiano de ensino analisado, por estas palavras, Warat abre espaco para perceber como
essas caracteristicas se transferem dos modelos pedagdgicos dominantes para 0 “ensino
juridico” hegemdnico. Ou seja, para observar que a formagdo em Direito, a semelhanga do
que ocorre na educacdo em geral, predomina como espaco de transmissdo de valores de
acordo com os interesses das classes dominantes em manter o poder econdémico e politico,
ainda que mantenha o pretexto da neutralidade e se foque, sobretudo, na lei e em seus
derivados (doutrina e jurisprudéncia).

Se, como afirma Marilena Chaui (2003, p. 67), é um equivoco falar da
universidade como uma instituicdo externa a sociedade, uma vez que no seu interior se
expressam a estrutura e 0 modo de funcionamento da sociedade como um todo, com as suas
contradigOes, seus conflitos, ndo seria diferente com o curso de Direito, que parece estar
vinculado diretamente a producdo e reproducdo de poder politico e econémico. Neste caso,
como dito acima, o “ensino juridico” é o reflexo de como a dominacdo se reproduz nas
relacdes sociais, cria e sustenta as desigualdades, ao tempo em que € a sintese dialética dos
valores que se hegemonizam e daqueles que produzem enfrentamento as formas como se
manifesta 0 senso comum.

A dindmica das aulas quanto a forma e ao contetdo, bem assim, no sentido de
serem mais ou menos “macantes” no “processo de transmissao”, da indicacbes de que tem a
ver com a pretensdo do professor ou professora de transmitir valores de acordo com o
fundamento que adota para o Direito, para a finalidade que este possui na sociedade, para o

“ensino juridico” e para os fins que Ihe atribui. E verdade que nem sempre uma postura critica
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estd mais relacionada a uma aula com dinamismo ou o0 contrario, que uma postura
conservadora se vincula a aulas mais “monétonas”. Tenho a impressdo, a partir da
convivéncia cotidiana em sala com os sujeitos do processo pedagogico, que a dinamicidade
depende de como o professor ou professora se vé na formacdo. De qualquer modo, identifico
uma tendéncia entre docentes que se dizem ou d&o indicagédo de estarem mais ligados ou mais
ligadas a defesa da ordem, de tradicOes, de “liturgias seculares” adotadas no curso de Direito,
de, quando querem apresentar e/ou impor seus pontos de vista e valores, justificar a adog¢ao da
lei como seu principal instrumento pedagdgico porque é importante para o concurso publico,
também reafirmado em suas falas como anseio da maior parte dos estudantes e das estudantes,
por ter uma preocupagdo com o futuro e com o “melhor” para os discentes e as discentes em
sua vida profissional. Por essa razdo, fala mais, transmite mais, tem uma aula mais voltada
para 0 codigo e exige maior atencdo aos detalhes do conteldo, memorizacdo, € menos
dindmico, mais expositivo. Entre os professores e professoras de pensamento tido como mais
conservador, hd quem tenha aulas mais dindmicas, mesmo sendo voltadas para e tenham
como ferramenta primordial a legislagédo. Fazem isso demonstrando “paixdo pelo Direito”,
pelo trabalho que desenvolvem externamente a Faculdade e, ocasionalmente, pelo magistério,
pelo gosto de conhecer a lei e de fazer interpretacdes inteligentes dela.

Direito ¢ uma realizacdo, é uma realizacdo para mim enquanto ser humano, para
mim enquanto pessoa, para mim enquanto profissional e para mim enquanto, tudo!
Direito para mim é realizacdo, € vida. Minha vida é toda pautada nele. Eu vivo por
ele, eu vivo com ele, eu dependo dele para tudo. (...) € a minha motivacdo de
acordar todos os dias, o diario da minha vida, € o ter prop6sito de crescer cada vez
mais, € essa beleza que o direito me oferece de ser alterada a cada dia, que me faz
buscar cada vez mais conhecimento, informacéo, inquietude. Eu acho que o Direito
tem muito a ver com a minha personalidade. O Direito € inquieto, o Direito ndo veio
para estar estatico, ele veio para ficar comigo, ficar com o ser humano, ou seja, 0
que é ficar com alguém? E estar com esse alguém, acompanhando ao longo do
tempo. E, em relagdo a esse acompanhamento, a gente cresce, a gente envelhece, a
gente muda, a gente melhora. (Professor n.° 04).

Quando o fundamento é critico (de distintas formas da critica nem sempre capaz
de alterar a ordem), a aula se mostra mais recheada de elementos para mostrar outra forma de
pensar e tende a ser menos “cansativa”. Salvo quando se entende que ndo ha motivos para
convencer. O docente ou a docente acha que provoca a curiosidade ao ndo falar muito, apenas
dar indicacGes de como pensa e incitar os estudantes e as estudantes a buscarem entender
porque pensa e age de tal modo. Talvez, seja uma tentativa de convencer ao nao tentar
convencer. Em outros casos, pdem-se argumentos, provocacgdes, para convencer 0s estudantes

e as estudantes a enfrentarem o Obvio, 0 senso comum tedrico e 0 senso comum social, que
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também se reproduzem no curso, ainda mais quando as reflex6es dao lugar aos conteldos
“simplificados”, “esquematizados”, ao estudo por sinopses e manuais. Porém, em algumas
dessas aulas de perfil critico o que vejo € o siléncio (em sua aula, uma professora considerada
pelos estudantes e pelas estudantes como critica chega a denominar o siléncio discente como a
“hora da psicanalise”, como momento em que estdo pensando e refazendo suas ideias’),
juntamente com a confusdo gerada pela dificuldade de construir uma compreensdo em meio a
tantas ideias discrepantes quanto aos seus fundamentos (ha docentes de perfil considerado
critico que tém a norma como seu pressuposto, incentivam a humanizacgdo de seus conteudos
por meio da interpretagdo, mas néo estimulam a compreender o porqué da norma e mesmo se
esta encerra mesmo o Direito), mas também pelo formato de aula. Este é 0 mesmo quase
sempre, a aula expositiva. A diferenca mais evidente parece ser que o professor ou professora
que indica ou afirma atuar pela ordem ndo precisa trazer tantos elementos em sua fala para
convencer o0s estudantes e as estudantes a pensarem como ele ou ela. Afirma o paradigma
dominante e passa a ser natural a reproducéo dessa forma de pensar. Engquanto isso, o docente
ou a docente que se mostram pela critica parecem querer apontar outras possibilidades de
pensamento, outras chaves argumentativas, incluindo-se aquelas que podem colocar em risco
os fundamentos e a légica cognitiva hegemonicos.

E nesse contexto que s&o mais comuns as aulas monétonas, abstratas, que n&o
tratam do cotidiano (apesar de ter como suporte metodoldgico a disposi¢céo de casos préaticos);
a defesa da propriedade privada, a reafirmacéo e a naturalizagdo da ordem posta com criticas
pontuais ao governo, sobretudo aos programas sociais’®; o incentivo & ocupacdo e uso de

» 77

cargos de comando para fazer “justica”’’ e a busca por um padrdo econdmico que permita o

" Talvez, até seja esse um momento em que os estudantes e as estudantes, durante uma aula que incentiva a
pensar sobre 0 que parece natural, permanegam em siléncio porque estdo pensando, mas, de minha parte, tendo a
acreditar que, se ndo falam, tém dificuldades de elaborar a critica, podem perder parte dela e serd mais facil que
reproduzam ideias sem uma compreensdo plena, sem entender os elementos e condi¢Bes a partir dos quais se
constitui a critica. Acabam por dar-se a fazer uma critica aos pedagos porque ndo problematizam o que Ihe foi
dito ou 0 que passam a pensar. Apenas ouviram e assimilaram, no todo ou em parte, 0 pensamento que se
colocou como diferente.
"® As criticas ao governo federal se hegemonizam nesse momento pelo fato de ser comandado pelo Partido dos
Trabalhadores e por seus programas sociais. Ha quem utilize a pauta da corrupcédo para realizar um julgamento
moral do governo, bem assim expandir concep¢Bes morais que procuram favorecer a forma de comando que
sempre esteve presente na sociedade por meio das classes dominantes. Por exemplo, para defender maior
controle sobre 0s movimentos sociais, sobre manifestaces que procuraram alterar de fato enfrentar as ideias
hegeménicas na sociedade; maior policiamento nas ruas para defender o “cidaddo de bem” e para retirar de
circulacdo os “bandidos”. Em alguns casos, ha uma defesa de aumento de penas, da reducdo da maioridade penal
e mesmo da pena de morte.
" A concepcéo de justica aqui varia entre a justica de acordo com os interesses privados e do que se torna natural
em termos de valores sociais e da racionalidade predominante (individualista, segregacionista, negadora de
saberes e formas de pensar que estejam preocupadas em eliminar as opressdes e explorag¢fes sociais, bem como
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consumo e a propagacdo de modos de vida baseados na demonstracdo de sinais de riqueza e
de poder, usando para tanto exemplos que estdo relacionados a condi¢Ges de existéncia e
formas de vida de pessoas que tém bens e que consideram natural a protecdo destes como
elemento central do Direito. De fato, as vezes, esses exemplos aparecem de forma mais
agressiva e é notado mesmo por estudantes com perfil situado dentro da hegemonia.

Durante a vivéncia com o cotidiano pedagdgico presencio uma conversa entre
estudantes em que um dos integrantes relata a forma como uma professora trata de um tema

de sua matéria:

Ela comeca a aula perguntando se as pessoas usam cartdo de crédito e pede para que
cologuem em cima da mesa. Quando as pessoas colocaram, ela disse: “Caixa... [0
estudante imita os gestos faciais da professora para indicar que agiu com desdém]
vocé é pobre. Bradesco!... [o estudante reproduz os gestos faciais da professor para
indicar que agiu com surpresa positiva e interesse] seu pai é o que?” (Estudante do
sexto semestre em conversa durante a pratica juridica).

Entendo que falar de temas dessa forma hegeménica tende a criar mecanismos
para evitar que as ideias dominantes transmitidas por meio do ensino sejam postas em
discussdo, que se coloquem para analise, questionamento e abram espaco para a descoberta;
que o0 novo construa e sedimente formas de pensar distintas e, com elas, 0s propositos de elite
hoje estabelecidos nas aulas para colocacdo do curso a favor de suas pretensfes de seguir
ocupando espacos de comando e manter o padrdo econdmico que também contribui para a
manutencgdo de seu poder politico (“Pedagogia do Silenciamento™). Pois, 0 ensino da lei, com
auxilio do discurso ou da postura dogmatica, da a impressdo de que se esta diante do ensino
de leis naturais, de leis como aquelas identificadas pelas ciéncias naturais, das quais ndo é
possivel, em tese, se desvencilhar, somente adaptar-se e adotar a legislacdo traduzida em
formula por meio da qual se podem supostamente calcular as nuances das rela¢gdes humanas,
salvo em nome de alguns valores que véo se transmitindo de forma sutil e/ou evidente (apesar
do dogmatismo). Porém, como disse acima, para que prevalegam, faz-se 0 que se quer com a
lei (TELLES, 2001; HOLANDA, 2009; ADORNO, 1988), criam-se interpretacfes ao sabor
dos valores que se quer transmitir e perpetuar, sobretudo aquela forma de pensar que se
hegemoniza e a favor de quem mantém o comando da sociedade.

No periodo de insercéo no cotidiano, presenciei na lanchonete uma conversa entre
duas estudantes e um estudante em que relatavam as falas de um professor que também é

promotor de justica. Segundo as discentes e o discente, este ndo perdia tempo em falar mal

afirmar os sujeitos negados da histéria) e vinganca contra aquelas pessoas que se colocam de alguma forma em
confronto com a ordem vigente.
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das mulheres em sala de aula. O estudante, no entanto, embora fagca coro com as colegas ao
denominar o professor como “revoltado”, discorda do fato de ser “sempre”. N&o sei se por ser
homem e ndo ter a mesma sensibilidade que as estudantes para entender o grau de
ofensividade de certas expressdes ou se, de fato, ha falas esporéadicas em relacdo as mulheres,
embora elas, de fato, existam. O certo é que todas as pessoas presentes concordaram que 0
professor faz afirmacGes que podem ser identificadas como questionaveis em relagdo as
mulheres e em relagdo a outros temas, como “movimentos sociais” e politicas publicas.
Transcrevo abaixo dialogo. Porém, diferente de como venho identificando os estudantes e as
estudantes com quem mantive didlogos a profundidade, neste caso, como em outros que
retratam dialogos em sala ou se ddo fora do contexto de dialogos a profundidade, vou apenas
identificar as pessoas por letras ou identifica-las como estudantes. Neste caso especifico, com
letras e, para ficar claro quem é o estudante do sexo masculino, vou denominé-lo de estudante

H. As demais participantes serdo a estudante A e a estudante B:

Estudante H: - Ele disse uma vez em sala que a esposa faz a mesma coisa que a
empregada doméstica.

Estudante A: - Foi isso0...

Estudante H: - E quando perguntaram se era tudo mesmo ele respondeu: “quase
tudo” —e riu.

Estudante A: - Outra vez, ele disse: “o bandido é o pedreiro, é o vendedor de
cachorro quente...”.

Estudante H: - Néo, ele ndo quis dizer assim. Eu lembro quando ele falou isso. Ele
falou assim: “N&o, vocés acham que bandido é esse cara que vocé acha mal-
encarado hoje em dia, é esse cara que anda parecendo isso que 0 povo chama de
‘mala’? N&o, bandido, as vezes, ta disfargado no meio de vocés. E o vendedor de
cachorro quente, € o limpador de... de... de... é o limpador, é o faxineiro”. Ele falou
assim!

Estudante A: - Mas, ele falou. O bandido era o pedreiro, era o cara que vendia
sanduiche...

Estudante H: - Entdo, mas ele ndo quis dizer que era todo mundo. Ele quis dizer
assim que ta no meio, que ta meio disfarcado, entendeu?

Estudante A: - Ele néo fala do promotor e do juiz...

Estudante B: - Em outra aula, ele chegou e disse que era coisa de aluno, porque
bandido era bandido porque queria. Que iria levar todo mundo pra assistir um jdri
com ele pra ver que bandido era bandido porque queria. A ilusdo de aluno era dizer
que bandido era bandido pelas circunstancias. Mas, bandido era bandido porque
quer e a gente ia ver isso mesmo.

Estudante A: - Além da discussdo do Centro Académico, aquela coisa muito
simpatica dele...

Estudante H: - Discussdo do Centro Académico?

Estudante B: - O povo do Centro Académico foi tentar discutir e ele diz que era
imaginacdo, que queria fatos concretos. N&o queria s6 fascinio.

Estudante A: - A gente faz passada em sala pra divulgar a campanha do Centro
Académico, que era chapa Unica, ai, ele disse que tinha que parar de se preocupar
com a Siria, que... porque tinha uma placa: ‘contra a criminalizacdo dos
movimentos sociais’... ele disse queria era saber do banheiro do departamento, do
retroprojetor, dessas coisas... que era pra gente parar de se preocupar...

Estudante H: - Isso ai também... tem que se preocupar com tudo.
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Estudante B: - Ndo..., também! Mas, eu achei muito desrespeitoso ele ndo deixar
nem escutar. Ai, 0s estudantes tentando explicar, ter um didlogo, e ele sé cortava.
Dizia: *“Ndo, ndo quero discutir ndo’ —nao sei o que...

Por meio deste didlogo, podem-se observar alguns elementos. O primeiro deles, a
desvalorizacdo da mulher usando para tanto o trato pejorativo do trabalho domestico. Em
segundo lugar, a constru¢do de um imaginario do medo, da desconfianga, além do refor¢o ao
preconceito contra o trabalho, o trabalhador e a trabalhadora manual, j& observado no
primeiro momento da conversa, além de uma tentativa de classificagdo moral das pessoas a
partir de sua condicdo social e de classe (“Pedagogia do Silenciamento™). Juntamente com 0s
dois primeiros, que ndo apenas indicam como pensa o professor, mas como faz a defesa de
seus valores, percebo uma tentativa de desestimular a acdo politica, a organizacéo estudantil
por meio do Centro Académico, bem como a inserc¢do atual e futura das pessoas em processos
de alteracdo da realidade quanto aos Direitos Humanos, as exploracfes e opressfes sociais.
Além disso, ao tentar impor sem dar espago para escutar estudantes que compdem uma chapa
para 0 Centro Académico, parece indicar que a atuacdo deve se reduzir a uma acéo
pragmatica, preocupada, portanto, com problemas do cotidiano descolando-os de suas
condigdes totais, de um projeto emancipatério de sociedade. Até porque os docentes e as
docentes parecem temer a mobilizacdo estudantil no curso. Presenciei dois desses momentos
em que, além de terem sido expostos em seus valores, na sua forma de pensar, em como
conduzem as decisfes quanto ao ensino, foram obrigados a recuar de seus posicionamentos

iniciais e admitir a reivindicacéo dos estudantes e das estudantes’®,

8 O primeiro deles se deu quanto ao processo de redistribuicdo de uma professora que havia estudado sua
graduacdo em Direito na universidade que sedia a pesquisa durante a década de 1990 e o segundo quando da
exposicdo de um membro discente que buscava a alteracdo da ata para que fosse registrado um acordo entre a
representacdo estudantil e a chefia do departamento para a solucdo de um caso de aproveitamento de disciplinas
de estudante que vinha de uma universidade privada. Quanto ao primeiro exemplo, os estudantes e as estudantes
defendiam a redistribui¢do, tendo em vista o curriculo que anunciava para a professora um perfil de
pesquisadora, com experiéncia em pesquisa empirica, também uma atuagdo com movimentos sociais e outros
grupos organizados da sociedade. Entre os docentes e as docentes havia uma divisdo que anunciavam também os
valores que cada um defendia. Os estudantes e as estudantes iniciaram um processo de mobilizagéo que envolveu
passagens em salas, participagdo em reunides departamentais com oficinas de producdo de cartazes em seus
momentos anteriores, realizacdo de assembleias e reunies com colegas, leitura e analise do processo
administrativo com auxilio de ex-colegas de Centro Académico que desempenham trabalhos na advocacia.
Durante cerca de quatro meses, ocorreram confrontos diretos e indiretos, exposi¢do de professores e professoras,
até que a acdo estudantil obteve sucesso. No segundo caso, ao se deparar com o pedido de um representante
discente para alteracdo da ata, bem como para que corrigisse o que havia sido informado a estudante interessada
no aproveitamento de disciplinas, de que a representacdo estudantil estava tentando prejudicar a colega, a chefia
do departamento de Direito comeca a fazer ameacas de representar administrativamente e de processa-lo
criminalmente por crimes contra a honra. De novo, os estudantes e as estudantes se mobilizaram, passaram em
salas, apresentaram os fatos para os colegas e para as colegas e a chefia foi obrigada a reconhecer que podia estar
equivocada na conducéo de todo o procedimento. Como me afirmam alguns professores e professoras, ha tantas
ilegalidades que vdo sendo cometidas pelo departamento ao longo de anos, seja na promogao de concursos seja
no cotidiano, que, quando os discentes e as discentes se mobilizam, causam muitos “transtornos”. Ha docentes
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Em outra disciplina, o professor, enquanto ministra 0s contetudos constréi o

seguinte dialogo com os estudantes e as estudantes:

Professor: - Fulano comprou uma televiséo bonita. Qual é a televiséo bonita de hoje?
Estudantes: - LED!

Professor: - Isso, LED! Comprou a televisdo bonita pra ver a copa em 20 prestagdes.
E, nesse caso, foi demoniaco, perdeu feio... no dia do jogo do Brasil com a
Alemanha, brigou com a sogra, que estava bébada. A sogra era uma bandida (risos
do professor acompanhados pela turma), pegou a televisdo e quebrou. N&o se assiste
jogo com a sogra. Ela quebrou a televisdo... Quem sofre o prejuizo, vocé ou a Casa
Bahia? Isso ai s6 quem sabe de direito da obrigacdes...

Estudante: - Res perit domino

Professor: - E mesmo? Leia ai 0 artigo de res perit domino. — Apos a leitura: - Agora
leia 0 artigo 524. Qual o brocardo? Res perit emptoris... Artigo 524 segunda parte.
O risco da coisa corre pelo comprador... Estude mais!

Na mesma ocasido, da exemplos que ndao tém a ver com a realidade dos
estudantes: “se eu vendo um navio, quando ele passa ao novo dono? A tradicdo é ficta”.
Também, utiliza suas interpretacfes legais e doutrinarias para fortalecer a figura do estado
contra os cidaddos e cidadds, ao passo que coloca o estado a servigco dos interesses
empresariais € mais uma vez desenvolve um raciocinio que reforga suas ideias na mesma
linha do primeiro exemplo.

Sobre a relagéo estado/cidaddo/cidada:

Se vocé tem uma divida com o estado, o que vocé faz? Vocé pode discutir a divida
antes de pagar? Claro que n&o! Quem é vocé perante o estado? Vocé é um ZERO! E
briga de Davi contra Golias... quem era o forte que eu ndo lembro mais? Primeiro
pague, depois reclame para receber de volta. Quem € vocé diante do estado? Vocé
ndo é nada. Vocé simplesmente ndo é nada. Paragrafo Unico do artigo 529. Sim ou
ndo?! Diga! (alguns estudantes e algumas estudantes dizem: - Sim!)

Com a empresa é diferente. Ja pensou se a empresa tiver que realizar o servico pra
depois discutir? A empresa vai quebrar. E preciso relativizar a clausula solve et
repete.

Quando um estudante tenta discutir por que a empresa tem beneficios que o
cidaddo e a cidadd comuns ndo tém, de acordo com o professor, além de defender que a
interpretacdo em defesa da pessoa prevaleca, este responde: “eu me filio & doutrina cléssica de
(nome de um autor). Na doutrina classica € assim. Veja bem, é preciso saber o codigo civil. O

cddigo civil é a Constituicdo do cidaddo comum”.

que respondem a processos por improbidade administrativa e representacGes internas por causa de
irregularidades em concursos, no exercicio de seu regime de trabalho, para que devolvam salérios por faltas
injustificadas as aulas, como ja houve chefes de departamento que sofreram impeachment de seu cargo devido a
dendncias de irregularidades apresentadas por estudantes.
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Em seguida, apresenta outro exemplo por meio de que classifica 0os negdcios
juridicos (contratos) constituidos socialmente de acordo com a sua compreensdo moral. Aqui,
destaca-se 0 uso do artificio da higienizacdo da linguagem, bem como a colocacdo de
objetos”® que tém a ver com a condicdo social dos sujeitos envolvidos no contrato, para
classificar os negdcios e determinar o modo como estes devem ser de acordo com o padrdo de
moralidade imposto pelas classes dominantes, bem assim, justificar o rechaco e a
subalternizacéo de fazeres juridicos promovidos pelas camadas populares, como se a parcela
mais rica da populacdo ndo se utilizasse dos expedientes colocados como ilegais. Isto €, de
forma dicotomica (legal/ilegal; moral/imoral), dispde de um olhar e uma classificagdo a partir
de cima, aparentemente, com objetivo de que o padrdo de juridicidade e as praticas
consideradas jurigenas sejam sempre constituidos a partir da moral das classes dominantes,

daquilo que lhe interessa propagar como correto®.

“Dar a volta... é uma linguagem costumeira e licita; ja o rolo, quando vocé escuta
isso... é linguagem de bandido. Pode ter certeza que tem indicio de delito. Dar a
volta é que é o certo. E assim: eu dei uma moto e ele me deu de volta outra moto
mais bonita. Agora, se for: eu fiz um rolo com a moto (tenta imitar uma forma de
falar que se atribui a pessoas que chama de “bandidas”), pode ter certeza, a moto era
roubada. Estdo cometendo um crime. Quando alguém diz que deu de volta, qual o
nomen juris? (siléncio) Vocés estdo aprendendo Direito! Vou repetir... como é o
nome juridico disso? Trocando em miudos..., isso é... é troca, contrato de troca!

Ainda no ambito da construcdo, difusdo ou reforco de um padrdo moral, é

possivel observar mais falas do mesmo professor:

™ O objeto do contrato apresentado é uma moto, bastante utilizada na cidade e no estado como meio de
locomocg4o e trabalho das camadas mais pobres da populagio. As vezes, € o Ginico bem de valor presente em uma
familia e parece ser tida no imagindrio popular como uma expressdo de melhoria das condi¢des de vida (“fulano
comprou uma moto, ndo vai mais precisar andar de Onibus e vai poder passear”). Ao mesmo tempo, sao
constantes 0s negocios, muitas vezes, informais, entre as pessoas mais pobres envolvendo motos. Mais comum
no interior do estado em que se deu a pesquisa pela reduzida fiscalizagdo, ainda se podem ver negociacdes
informais de motos com atraso no pagamento de parcelas de compra e do licenciamento de transito. Isso parece
ser tomado pelo professor para classificar todos as trocas envolvendo motos como ilegais, criminosas,
moralmente questionaveis.
8 Ao falar de comodato, um tipo de contrato que configura a possibilidade de alguém utilizar bem de outra
pessoa que esteja sua guarda, protecdo e zelo, o professor fala sempre de uso da coisa com “decéncia”, ademais
do dever de proteger a coisa até mesmo com a prépria vida. 1sso me leva a pensar, a partir do conjunto de suas
falas, mas também dos valores que me parecem presentes, de forma sutil e aberta, no curso de Direito como um
todo, sobre como se pensam as relagGes civis. Estas me parecem estar alicercadas e expressam compreensoes
morais que foram absorvidas legalmente a partir de deveres que decorrem do que se tem como “honestidade”,
“honra”, “gratiddo”. Os vinculos entre contratantes parecem se estabelecer em torno dessas expressfes que, mais
do que palavras, informam valores historicamente consagrados na sociedade patriarcal e vem inscritos no que se
tem por “homem de bem”, “cidadd@o de bem”, que representa o padréo de sociabilidade-sintese ainda presente na
sociedade, por conseguinte, no curso, como paradigma dominante. Com isso, ndo seriam as relagfes civis de
Direito apenas a revelacdo de negécios, mas a reafirmacdo de uma moralidade androcéntrica, patriarcal,
verticalizante, patrimonialista ou proprietarista, cuja base sdo as noges de gratiddo e dependéncia que, apesar de
usarem outros termos, Sérgio Buarque de Holanda (2009), Raymundo Faoro (2008), Vera Silva Telles (2001) e
José Murillo de Carvalho (2012), colocam como parte dos negdcios promovidos no seio das classes dominantes.
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Professor: - Se vocé empresta seu carro a uma pessoa e ela mata alguém, quem
responde?

Estudante: - Quem dirigia?

Professor: - Sim, rapaz...! Quero saber por que!

(siléncio)

Professor: - A estoria é a seguinte, dois pontos: a jurisprudéncia dominante fala de
culpa in eligendo. Mas, a doutrina classica diz: ndo é assim! Sdo duas posi¢des. A
do STJ e a da doutrina classica a qual eu me filio. Se eu sabia que titia era drogada,
cachaceira, louca, interdita, desabilitada, doida, maluca, maloqueira, e, mesmo
assim, empresto o carro, eu respondo também...

Estudante: - Até porque a solidariedade ndo é presumida. Tem que provar!

Professor: - Vocé empresta seu codigo civil, seu maior patriménio a qualquer um?
Claro que ndo! Entenderam isso ai? A doutrina é essa ai. Se eu empresto uma coisa a
um maluco é uma coisa. Mas, seu eu empresto a titia, a pessoa mais comedida do
mundo, ai, ndo... E outra coisa. Tomei todos os cuidados. N&o posso ser responséavel
junto com ela.

Aqui, fica claro algo que parece se repetir no curso e da base para a pesquisa. E
comum que, no bojo de seus exemplos, alguns docentes e algumas docentes de forma mais
aberta ou nas entrelinhas de seu discurso deixem transparecer uma visao estigmatizante da
parcela empobrecida da populagdo. Quando ndo afirmam que o Brasil s6 tem bandido, que
ndo ha seguranca, repetem com frequéncia a expressao “bandido” para caracterizar as pessoas
“que ndo deixam as outras terem nada, que ficam de olho no que vocé tem”, no sentido de
criar um sentimento de justica baseado na ideia de vinganca ou de que tém que agir para
salvar a sociedade daquilo que afeta a sua ordem, a sua harmonia, a sua suposta paz, bem
como incitar os estudantes e as estudantes a engrossarem a agdo de “luta contra o crime”.

H& a reafirmagdo constante da relagcdo entre direito penal e outros ramos do
Direito para justificar um padréo moral de sociabilidade dominante, ademais de fortalecer o
que se chama de Estado Penal. Pois, ao falar de negdcios ou de qualquer outro tema,
apresenta-se 0 que parece ser seu duplo, a figura do “bandido”, daquele que surge a partir do
“mundo da desordem”, do desonesto. Com isso, faz-se o lago entre compreensédo de Direito e
moralismo. Defende-se a repressdo e o controle de certos grupos da sociedade para proteger e
fazer valer, sob 0 manto genérico e abstrato da ordem, a protecdo do patrimdnio privado, as
relaces de mando estabelecidas e 0s negocios de quem possui bens.

Em outra ocasido, o professor d& outro exemplo:

Se h& uma batida de 6nibus causada por terceiros; se 0 motorista arranca o 6nibus
quando vocé estd subindo e vocé quebra a perna, a empresa tem que indenizar. A
responsabilidade é objetiva porque vocé tem que chegar ao destino fisicamente
intacto e psicologicamente satisfeito. Agora, se 0 6nibus é assaltado, um abrago pra
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vocé! A regra é ser assaltado, ndo a excegdo. A doutrina diz que esse é um caso
fortuito externo. A jurisprudéncia fala em caso fortuito externo, a ndo ser que tenha
parado em um lugar de perigo. Hoje, no Brasil, todo lugar é perigoso. ‘Fui
assaltado... levou minha bolsa, meu dinheiro...” (imitando uma voz feminina), um
abraco pra vocé! No transporte de valores e bens, é diferente! Se a transportadora for
indenizar todos os clientes por assalto, vai quebrar. Ha que ter bom-senso. Porque
veja, se vocé esta num onibus e alguém da um tiro de baladeira e vocé perde um
olho, abraco pra vocé (fala com veeméncia)! Num pais como o Brasil, se as
empresas forem indenizar por assalto, as empresas quebram. Isso é uma questéo de
estado, do poder puablico. Vocé vai 14 e reclama ao governador e ele vai dizer: ‘um
abraco!” (com ironia) Isso é uma responsabilidade subjetiva ampla. Num pais como
o0 Brasil, é impossivel prever. (...) No se pode entregar a um setor da economia a
responsabilidade pela falta de seguranca publica... Ela [a empresa] s6 tem a
obrigagéo de garantir a sua vida. Se ndo fosse assim, ela teria que colocar um
policial pra proteger cada um ou um psicologo, caso vocé diga que esta em
depresséo. Ela viria pra vocé: ‘vocé quer carinho?’ (risos).

Um estudante discorda e se inicia uma polarizagao:

Estudante: - Acho importante discutir sobre o bem tutelado. 1sso é uma contradicao,
respeita a carga, mas ndo as pessoas.

Professor: - Vocé quer responsabilizar a empresa por um problema de seguranca?
Estudante: - E a carga, ndo € 0 mesmo?

Professor: - N&o, vocé esta errado! Olhe, pra encerrar o blablabla, vou contar uma
estéria de direito civil: o Rio de Janeiro é tomado pelo crime organizado. A
bandidagem fez um acordo com o transporte e diz: ‘a empresa “x” eu ndo assalto’.
Morei no Rio de Janeiro ha muito tempo e ja era ruim. Agora, meu Deus do céu, a
coisa piorou de vez. As Topic’s e vans nao sao assaltadas porque pagam pedagio ao
crime organizado pra andar seguro (ri). Os politicos sdo infiltrados... pra vocé ver...
e é o0 pais do carnaval. Vocé vé a bateria da escola de samba... o bicheiro 14 é um
rei, sai na televisdo, financia o politico. H4 uma inversdo de valores.

Aqui, atenho-me mais a falas de um professor porque este dispde de suas ideias de
forma mais clara. Porém, é possivel afirmar que conteido semelhante, mesmo sendo
apresentado, em alguns casos, sutilmente, parece indicar valores compartilhados, sendo com
0s mesmos termos, de forma hegemdnica no curso entre os professores, professoras e
estudantes. Isto €, dentro do mesmo paradigma de pensamento. Para perceber isso, é preciso
destacar dois elementos. O primeiro deles € o fato de oferecer a discussdo uma importancia
reduzida e/ou considera-la desnecessaria, talvez, inaceitavel, porque traz consigo a

interferéncia dos estudantes mais diretamente na aula®. Esta participacdo pode desfocar do

8 Durante toda a aula nesse formato predominante, os estudantes permanecem calados, cabeca baixa, olhar
vidrado no cédigo. Alguns anotam tudo o que conseguem. De vez em quando, alguém se dispersa, olha o celular,
mexe no cabelo ou apenas fica quieto. Mas, o siléncio s6 € interrompido pela voz que I€ artigos e do professor ao
fazer sinteses. Ou seja, o siléncio ndo é interrompido, a leitura do que esta escrito e disposto como inexoravel,
pelo menos no discurso, ndo é propriamente dizer a palavra ou realizd-la como préxis, como participa¢do. Em
algumas aulas, quando o professor faz alguma brincadeira e ocorrem risos, em seguida, ouvem-se murmurios,
mas volta-se ao siléncio de uma Unica voz que Ié e do professor que faz sinteses ou completa o artigo com
exemplos eivado de carga valorativa. Perder uma explicacdo pode ser impactante para a nota, como pode tornar
alguém alvo de uma reacdo do professor ou professora que o exponha perante os colegas.
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que parece essencial, em tese, que € o poder ministrar o conteudo, transmitir ideias, mais
liviemente, tendo como limitador o calendario de dias letivos®®. Cortar, “testar seus
conhecimentos” durante as aulas, dizer para um discente ou uma discente “estudar mais” ou
que é preciso conhecer o cédigo pode se configurar como atitude capaz de revelar que o
“ensino” se da a partir do professor e da professora. Sdo estes que conhecem a técnica, que
possuem a experiéncia a ser “repassada” e reivindicam para si o direito/dever de dizer ou de
manter-se com a palavra, ademais de desqualificar a discussdo provocada pelos estudantes.
Com isso, também podem esconder suas insegurancas, as limitaces de seus conhecimentos
ao tempo em que, ao se legitimarem como Unicos capazes de determinar o que guarda relacéo
com a sua aula, com os contetidos de sua disciplina, podem determinar tudo aquilo que deve
ser considerado “falso” em Direito (como dito no capitulo anterior, indicam mais saber o que
ndo é Direito do que o contrério). O uso desse artificio permite impor sua forma de pensar e
seus valores.

Nao é possivel avaliar se 0s docentes e as docentes tém compreensdo plena dessa
atitude e de seus efeitos ou se prevalece em sua agéo o senso comum (faz-se o que sempre se
fez — estas caracteristicas se apresentam porque é assim que precisa efetivamente ser o
“ensino juridico”). Mas, em seus discursos hegemdnicos, a técnica sempre aparece para
justificar seu discurso como neutro e verdadeiro. Por essa razdo também, predomina nas aulas
a forma de ditado de artigos, simulas, enunciados e brocardos em latim, por conseguinte, uma
pedagogia que parece estar voltada para formar profissionais para dizer, ndo para ouvir ou
para dialogar. Para determinar a vida das pessoas sem, a0 menos, observa-las, escuta-las ou
ter contato com outras interpretacdes possiveis sobre fatos que as envolvem; sem buscar

outros pontos de vista, para embasar sua compreensédo do “outro”. Prevalece uma tentativa de

82 Considero existir no curso um artificio. Todas as vezes que um professor ou professora ndo quer manter ou
quer evitar o debate em sala, bem como as discordancias, além de afirmar que o estudante ou a estudante esta
errado ou errada, de acordo com a doutrina a que se filia, de desqualificar os argumentos apresentados pelo que
chamam de “alunos” ou simplesmente mandar que se calem diante de quem manda, op&e o calendario, afirmam
a necessidade de interromper o debate porque precisam desse tempo para ministrar todo o contetddo. Em alguns
casos, até dizem lamentar essa dificuldade para discutir mais detidamente e de poder sanar as discordancias
tendo em vista a equagdo tempo/ementa da disciplina. Tem quem afirme que, se ndo conseguem cumprir todo o
previsto, serdo os proprios estudantes e as préprias estudantes que irdo tecer as criticas e, talvez, registar na
“Campanha da Seriedade”, uma avaliacdo docente criada pelos estudantes da Faculdade de Direito nos anos
1990 e que se mantém no presente. No meu modo de entender, essa é uma forma de ndo deixar “voar”, de ndo
permitir a perda do controle sobre o que se debate e sobre para que caminho faz seguir a dindmica pedagogica. E
também uma maneira para ndo demonstrar as fragilidades tedricas, o que realmente pensam sobre determinados
temas, com isso, evitar o desafio imposto pelo debate de ter que se preparar melhor, conhecer mais da realidade,
ler novos textos, sair do mesmo referencial tedrico, ter que pesquisar, descobrir, pensar, repensar o que tém
como verdades, colocar-se a prova. E mais facil repetir o que ja fazem e reproduzir o que ja conhecem. Por isso,
os debates podem acontecem enquanto houver conforto para o docente ou para a docente. Quando o desafia,
quando, na visdo de quem ministra a aula, expde a constrangimento, apresenta os limites do que conhece, esta na
hora de ser interrompido. E hora de “cortar as asas” e abortar o voo.
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naturalizar esse tipo de comportamento e sua forma, em tese, abstrata de ver a técnica e de
dizé-la, auxiliada pela eloquéncia da imposicéo e da ameaga, pela hierarquia e pela palavra
promovida de maneira unidirecional de docente para estudante, como se este sujeito tivesse o
Unico dever de ouvir para aprender e, quando possivel falar, reproduzir esta forma de pensar
“verdadeira e neutra” porque “técnica”.

Esse formato das relagdes em torno da “técnica”, igualmente, podera ser
reproduzido nas relacGes entre profissionais de Direito e as pessoas supostamente leigas, os
“clientes”, as “partes”. Por este pensamento, sdo os profissionais e as profissionais de Direito
gue conhecem enguanto as “pessoas comuns” devem se submeter ao que dizem sem
discordancias. Talvez, esta atitude decorra da compreensdo epistemologica prevalecente,
embora esta se refaca no cotidiano, que limita ou faz se propagar, abstratamente, a ideia de
que o Direito é resultado da acdo estatal. Sob esta compreensdo, sé profissionais com
habilitacdo estdo autorizados ou autorizadas a agir como intermediarios ou intermediarias
entre cidaddos e cidadas, leigos e leigas, e o Direito, bem assim podem dispor dos
mecanismos de diccdo encarregados de impor o Direito em nome do estado.

Se é 0 estado quem produz e determina o Direito enquanto monopoliza e garante o
poder de definir a vida das pessoas, para que aquele e seus agentes sejam legitimados para tal,
é preciso forca e consenso. A forca estaria no aparato de controle e vigilancia, enquanto o
consenso teria como auxiliar a atuacdo de profissionais de Direito que acreditem fazer a Unica
mediacdo possivel entre um produto estatal constituido de forma hermética, rebuscada, eivada
de detalhes e as pessoas. Com isso, 0s agentes da atividade profissional seriam os tradutores
de um Direito que se isola do cotidiano, contribuem com seus discursos para que o estado se
mantenha como sujeito exclusivo da producdo juridica. Em outras palavras, o Direito estaria
reduzido a lei, emanada de um lugar de elaboracdo definido (o legislativo), a partir de regras
predeterminadas. Seu fazer se daria por meio de um agente abstrato que atua dentro do estado
(“o legislador™), enquanto sua chegada concreta até os cidadaos e cidadas comuns se daria por
meio de profissionais de Direito, intérpretes legitimados e legitimadas pelo estado para atuar
exclusivamente entre este e as pessoas®®.

Nesse sentido, os professores e professoras agem como se incorporassem o estado
e seu poder de dizer o Direito, com efeito, de determinar como devem pensar e agir as pessoas

submetidas ao seu magistério. Alguns até, ndo abandonam sua condi¢do de representantes da

8 E importante lembrar que as profissées juridicas mais relacionadas ao cotidiano tribunalicio possuem leis
regulamentadoras como o estatuto da advocacia, a lei orgénica da magistratura e a lei organica do ministério
publico.
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magistratura, do ministério publico e da advocacia, mais ainda aqueles e aquelas que ocupam
cargos de comando no estado, estendendo a docéncia a sua forma de conceber e realizar o
poder em outros ambitos. Neste aspecto, o formato pedagdgico tende a ser vertical e indica
haver uma ansia de controle sobre o pensamento que os estudantes e as estudantes vao
assimilando no curso e o que sera propagado em sua vida profissional. Impdem uma forma de
pensar Unica enquanto apresentam seus conteudos, nas entrelinhas ou, as vezes, de forma
aberta como nos exemplos acima, pelos valores que as aulas trazem consigo, pela forma do
discurso, irdnico, veemente e/ou ameacgador com quem discorda. Por outro lado, juntamente
com o ato de ler e reproduzir artigos de lei, simulas e jurisprudéncias, sem qualquer
discussédo, com postura subordinativa e como se fosse natural essa metodologia para formar
profissionais de Direito, as aulas, em seu formato hegemonico, parecem treinar os estudantes
e as estudantes para incorporarem o estado em suas atitudes. Afinal, seu conhecimento aliado
a forca e as crengas que se propagam e torno deles e delas, € o que contribui, além de outros
mecanismos, para o processo de fetichizacdo do Direito, por conseguinte, mitificagdo das
pessoas que orbitam em torno dele, o constituem e o reafirmam nessa perspectiva de fetiche
com discursos que, de forma circular, lhes garante poder de distinguir-se das demais pessoas
para dizer/impor o Direito. Dentro desse contexto, € preciso estar “preparado” ou “preparada”
para assumir o comando da sociedade e esta “preparacdo” parece estar vinculada a capacidade
de reproduzir os paradigmas dominantes, sob pena de coloca-los em questdo®*.

Se algum estudante ou alguma estudante pde em debate o que se diz em sala, mais
raro entre professores e professoras com mais tempo de magistério e/ou que adotam posturas
mais fechadas para o didlogo, ocorre uma tentativa de desqualificar a fala e os argumentos
dissidentes, agora, com uma definicdo de Direito que corresponde aos valores que defende ou
gue usa como pretexto pra reafirmar aquilo que foi dito como expressdo de uma “verdade”
deduzida a partir do sistema juridico. Talvez, por dificuldades de compreensdo teorico-
filosofica, por identidade com os interesses que defende e/ou por reproduzir 0 senso comum,

omite-se que todas as “verdades juridicas” sdo verdades criadas a partir dos interesses que

8 Embora tenha tido contato com falas que permitem compreender um pouco de como ocorrem 0s estagios
extracurriculares, este ndo é o centro da pesquisa e ndo foi o foco central dos dialogos a profundidade. Por esta
razdo, considero ndo poder fazer inferéncias mais precisas sobre as praticas que o0s estudantes e as estudantes
realizam para complementar sua aprendizagem. Seria interessante compreender melhor por meio de outra
investigacdo como os estagios contribuem para a formacao profissional a partir das percep¢des dos sujeitos, que
relacdo possuem com a praxe e os discursos dominantes. Por intuicdo constituida pelo conjunto das poucas falas
com as quais tive contato que mencionaram os estagios e a forma como juizes e promotores determinam o fazer
sob seu comando, eu diria, 0s estagios, em geral, no ministério pdblico, na magistratura e, talvez, um pouco
menos, na advocacia (por ser uma profissdo liberal), sdo também uma forma de aprendizagem da praxe do poder,
bem assim de assimila¢do dos discursos juridicos dominantes.
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prevalecem na sociedade (FOUCAULT, 2005; MARX, ENGLS, 2007). Lembrando que,
como dito acima, quando é necessario para esses valores, também se criam interpretagdes e
invocam-se entendimentos doutrinarios e jurisprudenciais contrarios aos préprios termos
legais que, em geral, apresentam-se como “dogmas”.

Quanto ao segundo aspecto da andlise das falas destacadas acima, € interessante
observar que estes guardam uma forma comum de tratar de certos temas no curso.
Normalmente, fala-se de modo pouco complexo e descontextualizado; colocam-se os fatos
apenas no ambito dos negocios, como se o Direito estivesse a servico de interesses
particulares; ou, sdo usados 0s “casos concretos” como forma de auxiliar a compreenséo
simplificada de assuntos isolados entre si e da realidade concreta (em que poderiam ser
estudados sob uma epistemologia que demanda a reunido de conhecimentos de diversas areas
de formacdo e de diversos ramos de Direito). Por exemplo, nas falas transcritas acima, trata-se
de contrato de transportes, porém, em nenhum momento se fala da politica de transportes ou
do caréater publico do transporte. Ao contrario, defende-se a forma privada dos transportes,
mais especificamente do 6nibus e dos transportes de valores invertendo-se o bem protegido
quando sobrepde a protecdo a propriedade sobre a vida e 0 bem-estar das pessoas. 1sso é até
questionado por um estudante, mas o professor invalida seu argumento sob pretexto de se
atribuir indevidamente as empresas a responsabilidades pelas deficiéncias na politica de
seguranga publica. Em outras palavras, em lugar do direito das pessoas de se locomoverem,
de terem acesso a cidade, de poderem usufruir dos equipamentos publicos e bens disponiveis,
fala de seguranca publica e de suas falhas na protecdo do patriménio privado. Fazendo relacéo
entre as falas do mesmo docente, este da a entender que defende a necessidade de controle de
certa parcela da populagéo e a impossibilidade de ir, vir e permanecer para que estas pessoas
tenham limitado o exercicio de seu direito a cidade (ela ndo é para todas as pessoas) porque
causam prejuizos para aqueles e aquelas que assumem o padrdo de sociabilidade desejavel,
chamadas comumente de “cidaddaos de bem”. Pois, afirma que, diante da falha do estado em
proteger as empresas e seu negacio (as pessoas que se transportam fazem parte do negocio), €
ao estado que o prejudicado terceiro ou prejudicada terceira deve se reportar, ndo a empresa,
que estd apenas “vendendo um servi¢co”. O estado ndo deve prejudicar e, de forma
contraditéria, deve assumir o 6nus da atividade econdmica. Esta deve ser limpa de obstaculos
tal qual é perceptivel na categoria “capitalismo de estado”, de Florestan Fernandes (---). O
lucro é individual, mas 0s prejuizos sdo repartidos para toda a sociedade, nesse caso do

professor, como se atribuisse aquela uma “culpa por ndo saber votar” (¢ comum que faca
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criticas a governos que se apresentam como de “esquerda” ou que digam ter uma preocupacao
com populagdes oprimidas e exploradas historicamente. Além disso, hd uma generalizacdo
estigmatizante da politica e de seus agentes, institucionais e ndo-institucionais, mas, em
nenhum momento, menciona as relacdes que as empresas possuem com a politica por meio do
financiamento privado de campanhas, por exemplo).

Tanto quanto na primeira fala, parece frequente o desestimulo as lutas sociais e a
critica a participacdo estudantil no Centro Académico e em acdes reivindicatorias que tentem
alterar e/ou produzir controle social sobre a disposicéo de direitos diretamente ou por meio de
concessdes e autorizagdes conferidas pelo estado. Ao tratar dessa relagdo do ente pablico com
as empresas sob uma visao privatista do direito ao transporte, ainda no exemplo especifico, o
professor chega a desestimular a luta pela gratuidade e pela melhoria das condi¢bes da
prestacdo mencionando com ironia 0 movimento pelo passe livre estudantil e para pessoas
desempregadas: “se alguém deve pedir seguranca para 0s passageiros junto ao governador,
deveria ser o movimento (nome do movimento)”. Isso considerando que este pode garantir 0s
negdcios das empresas reivindicando a seguranga de seu patriménio, sob pena de ele mesmo
ser extinto se ndo houver contra quem lutar: “porque, se nao tiver a empresa, 0 movimento
acaba! — risos. Eles tém que lutar pra que o governador melhore a seguranca nos Onibus
porque, se nao, como € que fica? O movimento acaba (risos)”.

Quanto a criminalidade e a outras questdes diretamente relacionadas a ordem
posta, que pdem em debate 0 senso comum e exigem analises mais detidas, em comunh&o
com a presenca de um grande nimero de estudantes policiais em sala, entre os sujeitos do
processo pedagdgico, a passionalidade e o simplismo se impdem nas salas de aula do curso no
lugar dos argumentos, dos dados concretos, para se defender com veeméncia e sem base na
realidade o controle cada vez mais contra certa parcela da populagdo, a reducdo da maioridade
penal, aumento de penas, a atuacdo mais “enérgica” da policia para a “protecdo da vida e da
harmonia da sociedade”, até mesmo a pena de morte e as execugdes sumarias.

Esta presente em sala, portanto, o “paradigma liberal filosoficamente com
arremedos”. Digo com arremedos porque, em nome da moral dominante, defende-se ao
mesmo tempo a liberdade de empresa, a intervencdo do estado para salvar negocios privados,
a igualdade juridica e o respeito a lei como expressdo da vontade geral captada pelo estado
construido pelos cidaddos por meio de um contrato social para a garantia das liberdades, ao
tempo que utiliza uma visdo moralista para criar classificagcdes entre pessoas, para considerar

algumas destas “mais cidadds” que outras. Alguns seres humanos sdo colocados como
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indesejados, tendo reduzido sua condicdo social a adjetivacOes vagas que procuram encerrar
as complexidades em que esta inserido por meio de estigmas. Sdo estes que sustentam
moralmente, portanto, naturalizam, sua exclusdo e mais violag¢Ges, incluindo a violéncia de

estado, a seus direitos:

Professor: - E possivel & empresa recusar o transporte de passageiro indesejado, o
cachaceiro, o gaiato, o engracadinho, o passageiro imundo — ndo quis dizer isso...
Estudante: - Com ferimento aberto...

Professor: - Com ferimento aberto, com doencas contagiosas, catapora, esses
negocios? Claro que sim. Ela pode recusar.

Quando ndo se faz a apresentacdo de valores de forma aberta, € comum a
colocacédo destes na forma como esté organizado o plano de aulas ou na disposi¢do de “casos
concretos” procurando parecer neutro ou mesmo trazer no discurso duas visdes aparentemente
contraditérias para que os estudantes e as estudantes possam escolher o posicionamento a
seguir. Quanto ao plano de aulas, ao observar, por exemplo, a ementa e a distribuigédo de
conteddos por dias letivos da disciplina “direito da seguridade social”, ofertada para o décimo
semestre, com quatro créditos e sessenta horas-aula, é possivel notar as prioridades de

formagcéo.

302514 - Direito da Seguridade Social

Cr: 04 CH: 60 PEL: 4.00.0 Pré-requisito: 302433

Ementa: Conceito, Autonomia, Principios e Fontes. Prote¢do Social: conceito,
origem e relagdo juridica. Previdéncia Social e Sistema Previdenciario Brasileiro.
Beneficidrios da Previdéncia Social Urbana. Empresa e Custeio da Previdéncia
Social Urbana. Acidente de Trabalho. Sistema Previdenciario Especial. Previdéncia
Privada. Salde. Assisténcia Social (Resolugdo n® 157/2010/Conselho de Ensino e
Pesquisa, anexo 1V, p. 18).

Metodologia de Ensino e Avaliagédo
Metodologia: Aulas expositivas, pesquisas, trabalhos em grupo, mesas redondas,
seminarios.
Procedimentos de
Avaliacdo da| Serdo realizadas trés avalia¢des, com atribuicdo de notas de zero a dez.
Aprendizagem:
Horério de
atendimento: tercas e quintas, das 16 as 17:00 horas
Cronograma de Aulas
Inicio Fim Descrigao
14/10/2014 14/10/2014 Introducéo ao Direito da Seguridade Social
16/10/2014 16/10/2014 Dlre_zlt_o ga Seguridade Social, I\Iatureza Jur|~d|ca,
Definicao, Fontes, Interpretacdo e Integragdo
21/10/2014 21/10/2014 Autonomia do D.S.S. - Teorias Monista e Dualista
23/10/2014 23/10/2014 Sistema Constitucional da Seguridade Social
30/10/2014 30/10/2014 Principios Doutrinarios da Seguridade Social
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04/11/2014 04/11/2014 Principios Constitucionais da Seguridade Social

06/11/2014 06/11/2014 A Saude como area da Seguridade Social

11/11/2014 11/11/2014 Seminério do (Nome do Nucleo)

13/11/2014 13/11/2014 Seminario do (Nome do Nucleo)

18/11/2014 18/11/2014 A Saulde - principios e normas

20/11/2014 20/11/2014 A Previdéncia Social como area da Seguridade
Social

02/12/2014 02/12/2014 A Previdéncia Social - principios e normas

04/12/2014 04/12/2014 O Regime Geral da Previdéncia Social

09/12/2014 09/12/2014 O Regime Geral da Previdéncia Social

11/12/2014 11/12/2014 g\ogzsllstenma Social como Area da Seguridade

16/12/2014 16/12/2014 Avaliacdo de Aprendizagem

18/12/2014 18/12/2014 A Assisténcia Social - principios e normas

06/01/2015 06/01/2015 As ContribuicGes para a Seguridade Social

08/01/2015 08/01/2015 As ContribuicOes para a Seguridade Social

13/01/2015 13/01/2015 As ContribuicOes para a Seguridade Social

15/01/2015 15/01/2015 Os segurados da Previdéncia Social

20/01/2015 20/01/2015 Os dependentes da Previdéncia Social

29/01/2015 29/01/2015 ?gcf;ﬁ)osentadorlas do Regime Geral da Previdéncia

97/01/2015 97/01/2015 ?gcf;ﬁ)osentadorlas do Regime Geral da Previdéncia

29/01/2015 29/01/2015 Avaliacdo de Aprendizagem

03/02/2015 03/02/2015 Salério Familia e Sal&rio Maternidade

05/02/2015 05/02/2015 Auxilio Doenca e Auxilio Acidente

05/02/2015 05/02/2015 Auxilio Doenga

10/02/2015 10/02/2015 Pensdo por Morte

12/02/2015 12/02/2015 Auxilio Recluséo

17/02/2015 17/02/2015 Seguro Desemprego

19/02/2015 19/02/2015 Servicos da Previdéncia Social

26/02/2015 26/02/2015 Servicos da Previdéncia Social

29/02/2015 29/02/2015 Avaliacdo de Aprendizagem

Como se pode observar, no plano de ensino para o segundo semestre de 2014,
quando ainda realizava uma parte da pesquisa de campo, as discussdes sobre saude e
assisténcia social ficariam restritas a um total de quatro aulas. No plano de aula atualizado
para o primeiro semestre de 2015, no entanto, esses temas tiveram suas aulas reduzidas para

trés (a abordagem da assisténcia social foi cingida a uma aula)®. De qualquer maneira, ainda

8 Os temas por aula de Direito da Seguridade Social no primeiro semestre de 2015 sdo organizados na seguinte
sequéncia e na quantidade de aulas que o tema se repete: Introdugdo ao Direito da Seguridade Social; Introdugdo
ao Direito da Seguridade Social; Historico da Seguridade Social; Principios da Seguridade Social; Principios da
Seguridade Social; Sistemas Nacional da Seguridade Social; A Salde como &rea da Seguridade Social; A
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ndo é possivel perceber pontes com politicas publicas de Direitos Humanos nestes campos,
como o atendimento por meio dos instrumentos construidos no &mbito do Sistema Unico de
Saude e do Sistema Unico de Assisténcia Social, como Centros de Atendimento Psicossocial
(CAPS), Centros de Atendimento Psicossocial especializados em Alcool e Drogas (CAPS-
AD), Centros de Atendimento Psicossocial especializados em Alcool e Drogas na Infancia e
Adolescéncia (CAPS-ADI), Comunidades Terapéuticas para usuarios de substancias
psicoativas, Centros de Referéncia de Assisténcia Social e Centros de Referéncia
Especializada de Assisténcia Social, sobre atendimento béasico, de média e alta complexidade,
além de Programas de Assisténcia Social e transferéncia de renda como o Programa Bolsa
Familia e, ainda no &mbito da assisténcia social, de Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC),
Beneficios Especiais (BE’s).

Quanto ao uso de “casos concretos” para apresentar sutilmente valores, um

exemplo pode ser aqui exposto:

Santiago Guzman, colombiano, é membro da Associacdo de Amigos das Sementes,
que possui membros em toda a regido amazodnica, inclusive no Peru, Colémbia e
Venezuela. Ha mais de 10 anos, Santiago GUzman realiza o transporte de sementes
medicinais entre diversas localidades em seu avido de pequeno porte.

Em 20 de outubro de 2004, quanto partia da Colémbia para a llha de Maraj6, Estado
do Para, Santiago e seu co-piloto, Antonio Gonzalez foram as primeiras vitimas da
Lei do Tiro de Destruicdo, mas conhecida como Lei do Abate.

Ao entrarem no espaco aéreo brasileiro, embora ndo tivessem percebido, foram
fotografados por uma aeronave da Forga Aérea Brasileira (FAB) a fim de verificar,
entre outras coisas, sua matricula, tipo de aeronave, nivel de voo. Tais dados foram
enviados & Autoridade de Defesa Aeroespacial que, ao entrar no sistema
informatizado do Departamento de Aviagédo Civil (DAC), ndo conseguiu identificar
a aeronave.

A impossibilidade de identificacdo da aeronave e a procedéncia da Colémbia, pais
reconhecido como importante fonte de substancias entorpecentes, conduziram-na a
condigéo de suspeita. Como medida de averiguagdo, o piloto da FAB tentou contato
via radio, mas os pilotos, por um problema técnico, ndo conseguiram entender o que
Ihe era solicitado, fazendo com que a comunicagdo fracassasse. Tiveram inicio as
medidas de intervencéo: duas aeronaves da FAB aproximaram-se ostensivamente,
emitindo sinais visuais para o pouso imediato da aeronave. Glzman e Gonzélez
mantiveram sua rota original.

Logo em seguida, como medida de intervencdo, uma das aeronaves da FAB
disparou tiros de adverténcia laterais a aeronave, o que causou verdadeira situagao
de panico para os pilotos.

Salde, Principios e Normas de Regéncia; A Previdéncia Social como area da Seguridade Social; A
Previdéncia Social, Principios e Normas; A Previdéncia Social - Reformas Constitucionais; A Assisténcia Social
como area da seguridade social - principios e normas; Avaliacdo de Aprendizagem; O Financiamento da
Seguridade Social; Os contribuintes da Seguridade Social; As ContribuicBes Especiais; As Contribui¢es para a
Seguridade Social; As Contribui¢cbes para a Seguridade Social; As Contribuicdes para a Seguridade Social;
Beneficios e Servigos; Avaliacdo de Aprendizagem; As aposentadorias; As aposentadorias; Salario familia e
salario maternidade; Auxilio doenca e auxilio acidente; Pensdo por morte e auxilio reclusdo; Calculo dos
beneficios - fator previdenciario; Seguro desemprego; Calculo dos beneficios - fator previdenciario; Servicos da
Previdéncia Social; Avaliacdo de Aprendizagem. Aqui, ja se percebe a inclusdo de temas como fator
previdenciario, que foi modificado recentemente pelo Congresso Nacional, e a parte de céalculos previdenciarios.
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Pelo fato de Glzman e Gonzélez terem prosseguido em sua rota, o avido foi
considerado hostil. Em procedimento objeto de registro sonoro, ap6s ordem do
Comandante da Aerondutica, foi disparado tiro com o intuito de provocar danos e
impedir o prosseguimento do voo. No entanto, os disparos foram além de sua
finalidade: a avido foi abatido e os tripulantes faleceram.

Diante do acontecido, a Comissao de Direitos Humanos da Camara dos Deputados
convocou uma Audiéncia Publica, na qual foi debatido exaustivamente 0 assunto.
Estiveram presentes autoridades, representantes de organizacdes e familiares das
vitimas. Dentre os principais argumentos, destaque-se:

Ministério da Defesa

Sustenta que o Estado brasileiro tem o dever de defender sua soberania nacional —
um dos fundamentos do Estado Democrético de Direito — sempre em conformidade
com as normas legais. Dessa forma, a hipGtese do abate do avido colombiano, além
de estar legalmente prevista, ndo se opde ao direito & vida dos tripulantes, uma vez
que 0s mesmos estavam ameacgando a soberania e, consequentemente, a vida de seus
cidaddos. Ademais, se o piloto resolve ignorar sete medidas que visam sua
identificacdo, a fuga, nesse caso, equipara-se a resisténcia a prisao.

Defensores da Lei e da Ordem

Argumentam que a lei é importante e necessaria pois 0 consumo de drogas no Brasil
e no mundo é uma tragédia cotidiana que mata anualmente, pelo uso ou tréafico,
milhares de pessoas. Assim, atende ndo apenas a um interesse publico superior e
socialmente legitimo como ao principio constitucional da seguranca publica. O
grupo reconhece que a lei é dura e dréstica, mas sustenta ser um mal necessario para
se combater um mal maior.

Defensores de Direitos Humanos

Sustenta que o direito a vida deve ser garantido e promovido em todas as hipoteses,
tendo em vista que, além de consagrado internacionalmente, constitui um dos
direitos fundamentais do ordenamento juridico brasileiro. Sendo assim, o abate do
avido colombiano significa a pena de morte, vedada expressamente pela
Constituicdo Federal brasileira (salvo em caso de guerra declarada), foi aplicada aos
2 tripulantes.

Associacdo Nacional de Empresas Aeroviarias

O mau funcionamento do sistema de comunicac@es, a falta de habilitacdo do piloto;
desatualizacdo do exame médico; e ndo-utilizacdo de fonia para ndo pagar tarifas de
protecdo ao voo poder ser apontadas como falhas que ndo devem ter como
consequéncia a violagdo do direito a propriedade das aeronaves, e em ultima
consequéncia, o direito a vida. O Estado deve investir em meios alternativos de
controle.

Organizacdo pela independéncia do poder judiciario

Sustenta que o abate ao avido colombiano constitui ofensa ao devido processo legal,
direito consagrado constitucionalmente, uma vez que os tripulantes foram
condenados sem julgamento e direito a ampla defesa. O Poder Judiciério é o érgdo
competente para julgar e condenar alguém, ndo podendo haver decisdo extrajudicial.
Questao:

De que forma a Lei do Tiro de Destruicdo protege a soberania nacional? O abate do
avido colombiano viola o direito a vida? Os tripulantes, suspeitos de trafico de
drogas, deveriam ter tido os direitos a ampla defesa e de ser julgados pelo Poder
Judiciario? Utilize a legislacdo brasileira (abaixo), bem como as posi¢cBes acima
mencionadas para responder tais questdes.

CF/1988% (Constituicio Federal de 1988)

Art. 1°, 111

Art. 4°, 11, VI

Art. 5% e incisos XXXVII, XLVII, LI, LIV, LV

Cp87

Art. 25

Aurt. 352

Lei 6.368, Art. 12/18

8 Constituicdo Federal de 1988

8 Cédigo Penal

202



Lei 7.565, Art. 303
(Lei 9.614)

Decreto 5.199

Lei 9.614, Art. 303, §2°

Para debater o caso concreto apresentado, o professor ndo apresenta uma postura
concreta®®. Em alguns momentos, parece defender posicionamentos de estudantes mais
propensos e mais propensas a defesa da seguranca e da “vida da sociedade” em primeiro
lugar, em outros momentos, invoca termos abstratos, como “devido processo legal”, “direito a
vida”, “estado democratico de direito”, sem explica-los e sem conecta-los com um debate
acerca do que seriam Direitos Humanos, seus fundamentos, sem problematizar manifestacGes
estudantis apaixonadas contra esses direitos, sem analisar os discursos que fundamentam e
propagam o0 “estado penal”. Dentro do paradigma liberal de legalidade, mantém-se na
dicotomia vida humana ou seguranca nacional e anuncia o “estado democréatico de direito”
como um “estado amigo dos Direitos Humanos”, como se estivesse tentando convencer 0s
estudantes utilizando apenas um recurso retdrico. Para tanto, também afirma que na
Constituicdo o direito a vida vem antes do direito a seguranca, mas permanece sem reacdo e
mesmo evita o debate quando policiais presentes na sala deslocam o tema para a dicotomia
exercicio das préprias razbes/estrito cumprimento do dever legal. Neste momento, estes
estudantes, que defendiam a constitucionalidade da lei do exemplo acima, quando se deparam
com argumentos contrarios trazidos por uma Unica colega que defende com argumentos
também normativos a inconstitucionalidade da lei, acusam a estudante de legalismo e de nao
defender a sociedade do tréfico de drogas. Para eles, ainda é preciso se “proteger contra 0
mal” que as drogas e 0s seus traficantes causam a toda a populacdo, principalmente, as
familias, além de defenderem a necessidade de se “fazer justica”, também por meio da pena
de morte porque, segundo quem defende essa posi¢do, na atualidade, os niveis de violéncia

estdo insustentaveis (“nds somos inimigos dos Direitos Humanos” — disse um estudante).

8 E comum docentes tentando reivindicar “neutralidade” na abordagem de “casos concretos”. Para tanto, enfoca
os diversos posicionamentos em torno da matéria abordada, isto é, esboca a contradicao para mostrar os distintos
pontos de vista. Abstratamente, isso pode ser encarado como importante, de modo que os discentes e as discentes
possam ter contato com os variados angulos de analise de uma situacdo determinada, bem assim, com as
solucBes possiveis para ela. Concretamente, percebo que a presenca do dissenso é uma forma de ilustrar ou
mesmo abrir espaco para desconstruir certas formas de pensar, tornar imperceptivel o que o professor ou
professora pensa e fazer prevalecer o que lhe interessa que se propague, em geral, dentro do paradigma
dominante. Em outras palavras, essa abordagem de ideias conviventes usa o relativismo, a concepcdo de que
todas as formas de pensar podem ter sentido a depender do ponto de vista, para, diante de critérios de validacdo
constituidos sob o comando de concepcfes hegeménicas, reafirmar a moral prevalecente. Isso tem a ver com a
matriz liberal de pensamento que, em tese, prega uma liberdade de pensamento hegemonizando valores que
negam a mesma pluralidade, que negam a critica.
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Observando o conjunto das aulas desse professor, todavia, é possivel entender que
trata de Direitos Humanos como um valor abstrato, como uma “ética abstrata”, contraditéria,
que se apresenta pela acdo individual de cada um dos sujeitos em seu local de trabalho, ou
seja, que se realizam por meio da institucionalidade e, com isso, aparta tedrica e
concretamente esses direitos da politica. Mais ainda porque indica desconhecer os debates
sobre opressdes e exploragdes na sociedade, bem como parece estar alheio a discussdes
tedricas e a dados concretos sobre as questdes de que trata. Ademais, ndo dialoga com sujeitos
que tém provocado debates publicos sobre questbes de Direitos Humanos, mostra-se contrario
aos movimentos sociais e a acdo por direitos e, nas eleicbes de 2014, faz campanha com
distribuicdo de “santinho” em sala para candidatos de partidos politicos que defendem
reducdo da maioridade penal, a terceirizacdo do trabalho em todas as &reas, a privatizacdo dos
servicos publicos e a construcdo de um estatuto da familia para impedir o registro e a protecdo
de familias distintas do modelo invocado por algumas religides.

Faz o que Warat denuncia como modelo de educacdo moderno, que permite a

discriminacéo e a excluséo social:

(...) Con distintas estrategias y apelando a diferentes tipos de elementos y objetos de
moda, la educacion se fue encargando, le fue reservada esa tarea, de ir creando una
red solida de convicciones fetichizadas y actitudes idolatricas, principalmente en
torno a una razon abstracta vanogloriada como la mejor conquista de occidente. Los
muros de la razon. Una razon que fue consolidando una determinada forma de
ilusionarnos sobre el mundo, creando la virtualidad de la razon abstracta. Una razon
comunicada por médio de signos que al mismo tempo que veiculizaban los
conceptos virtuales se imponian como fetiches, lugares comunes a idolatrar;
Democracia, Estado de Derecho, Derechos Humanos, para dar solo un par de
ejemplos (2004, p. 448).

Em outro aspecto, a partir do exemplo acima, tendo como objetivo principal a
transmissdo de valores e refazer o Direito a partir de interesses condizentes com a moral
dominante, que vai se atualizando historicamente para que o discurso juridico siga sendo
tomado como pretexto para manutencdo da superioridade dos grupos hegemonicos, considero
gue 0s “casos concretos”, como instrumentos pedagdgicos para as aulas, podem ser analisados
sob dois pontos de vista, epistemoldgico e metodoldgico. Quanto ao primeiro, é possivel
afirmar que, ao contrario do que parece, ndo significam a aproximacéo da teoria a pratica. Em
sua forma e conteddos mais comuns, apresentam e naturalizam o Direito concebido
abstratamente fora do espaco e das relagdes sociais, do cotidiano, por conseguinte, da politica,
ao tempo em que se imp0de verticalmente como fazer institucionalizado cujos fundamento e
proposito residem em uma perspectiva de justica restrita & promog¢édo de solugdes, dentro do
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parametro legal, para questdes individuais. Neste aspecto, reafirmam o individuo como centro
do fendmeno juridico dentro do paradigma liberal (MACHADO, 2009), bem assim,
“individualizam” e restringem o Direito e a justica, respectivamente a lei e aos efeitos da
legislagdo distribuidos sobre individuos por meio de problemas isolados de seu contexto
social. Por outro lado, os “casos concretos” constituidos como questfes individuais para
ilustrar as apresentacOes da lei, da jurisprudéncia, da doutrina adaptam os estudantes e as
estudantes a pensarem de forma ideal e abstrata as disposi¢cdes de lei, sem que possam
compreender e mesmo atuem para enquadrar a realidade concreta em simplificacbes que
desconsideram as complexidades sociais e de analise, portanto, ajudam a isolar o Direito de
outras areas do conhecimento e, internamente, justificam a existéncia de formulacGes
estanques que fundamentam e mantém separados cada um dos ramos juridicos existentes. 1sso
justifica que, diretamente, cada docente, salvo aqueles e aquelas que ndo séo situados no curso
em uma areas especifica (contratos para substituicdo® e docentes que circulam entre alguns
ramos), reconhe¢a a disciplina que ministra como uma especialidade em que permanece
centrado ou centrada e atue isoladamente indicando querer produzir especialistas, ainda que
docentes e disciplinas integrem, ao menos formalmente, um Projeto Politico-Pedagdgico
voltado para a formagdo generalistas em Direito. De fato, se considerado apenas o documento
escrito, o projeto formal de curso, é possivel afirmar que docentes, ao ministrarem suas
disciplinas, ndo confluem para o mesmo propdsito pedagdgico. Porém, como venho
afirmando, ao observar o Projeto Politico-Pedagdgico ndo anunciado, mesmo que cada
docente pareca trabalhar de forma isolada, h& uma convergéncia de a¢Ges para a adesdo a e a
perpetuacédo de valores hegemonicos.

Do ponto de vista metodolégico, ndo despertam a criatividade, ndo criam
curiosidade para compreender a lei em seus fundamentos, para analisar como esta mantém
relagdo com a vida concreta das pessoas, suas contradi¢des, que forcas e situacdes impedem
que se cumpram, especialmente aquelas leis que limitam ou reconhecem direitos frente ao
estado (impdem politicas publicas para o seu cumprimento). Os “casos concretos” apenas
exigem que os estudantes e as estudantes adotem e reproduzam as disposi¢des que as leis

indicadas previamente pelo professor ou professora apontam como sua solugdo Unica possivel

8 Na instituicio em que realizo a pesquisa, o0 contrato de professor substituto ou professora substituta néo
vincula a pessoa contratada a area do docente ou da docente que devera substituir durante certo periodo. Essa
pratica vem desde o tempo em que esse tipo de contratagdo passa a ser utilizado pela universidade como forma
de compensar a falta de professores e professoras devido a impossibilidade de realizagdo de concursos publicos
para o quadro efetivo do magistério superior.
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sem necessariamente construir uma reflexdo sobre a tematica e sobre o que se apresenta como

aplicavel.

Estou sendo preparado para lidar com problemas juridicos, ndo com problemas
sociais. Problemas sociais... lidar com problemas sociais para mim seria entender a
questdo social por tras para resolver aquilo, seria entender a questdo historica, 0
conflito histérico, de onde vem esse conflito para poder entender e resolver da
melhor forma. O que eu estou sendo ensinado, dentro da sala de aula pelo menos, é a
resolver problemas juridicos, é a chegar a uma espécie de formula matematica se x €
igual ax ey é igual ay x menos y € igual a e z. E uma férmula matematica mesmo.
Vocé tem isso, mais esse fator, mais esse fator, esta aqui a sentenga. E um problema
juridico puramente. Em que artigo se encaixa aquele conflito. Qual a implicacéo
daquele artigo da sociedade? (bate as méos) Ninguém debate sobre isso. (Estudante
n.° 07, do quarto semestre).

S&o criacOes abstratas, ficgcbes, que movimentam acontecimentos idealizados de
forma simplificada (em reduzida condicdo contextual ou separados de seu contexto), frente a
que os discentes e as discentes precisam reafirmar e demonstrar ter assimilado o que se lhes
determina como conhecimento: leis, compreensGes doutrinarias, jurisprudenciais e
enunciados. Portanto, a aplicacdo de “casos concretos” ndo € em si um meio para
aprendizagem técnica, porque os estudantes e as estudantes ndo sdo levados e ndo sdo levadas
a conhecer diretamente, praticar e fazer interagir os instrumentos técnico-juridicos com vistas
a atuacdo profissional. O que conhecem s&o as normas e 0s discursos que se apresentam em
torno da legislacdo de acordo com os valores dominantes. Nada impede que, de alguma
forma, por agéo dos estudantes e das estudantes, os “casos concretos” contribuam para esse
conhecimento técnico, uma vez que ndo existe controle completo sobre que resultado terdo os
processos educacionais, especialmente porque se fazem com o encontro de subjetividades que
os torna complexos e paradoxais — um conteddo pode ser assimilado de distintas formas,
tendo em vista as circunstancias que envolvem os sujeitos pedagdgicos (FREIRE, 1998).
Porém, pela forma como se apresentam no cotidiano de ensino pesquisado, considero haver
uma tendéncia que se integrem ao ensino como elemento ou como discurso legitimador de
valores, de concepgdes epistemologicas que reduzem o Direito a lei, que mantenham o0s
estudantes no campo da abstragdo. E por essa razdo que acompanhando a prética juridica,
pude perceber que é comum, diante de uma situacdo concreta, 0s estudantes ndo
reconhecerem que instrumentos técnicos e que argumentos legais podem ser utilizados para
invocar solugdes judiciarias para os conflitos ou pedidos ndo-contenciosos com 0s quais se
deparam. Além disso, como pode ser recuperado de parte da fala do estudante n.° 02, do

oitavo semestre, citada acima, e como se pode ver da fala do estudante n.° 16, décimo
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semestre, transcrita abaixo, é constante entre os discentes a percep¢do de que seu curso ndo

permite compreender a realidade, de que sua formacao possui carater teorico:

(...) nés somos a todo momento, dentro da sala de aula, separados da realidade...
entre a realidade e a teoria. A teoria e pratica estdo realmente bastante afastadas e
ndo se toma uma postura pra mostrar como realmente concretizar aquele Direito e
como é que a gente vé& na vida real quais os mecanismos utilizar diante daguela
situacdo. (Estudante n.° 02, do oitavo semestre).

(...) eu gostaria de ndo estudar tantas matérias desnecessarias pra minha pratica.
Uma préatica na (nome da universidade) que ndo existe, pratica profissionalizante
ndo existe na (nome da universidade). Mas, gracas a Deus, nunca faltou estégio,
acho que pra maioria dos alunos nao falta estagio extracurricular. (estudante 16, do
décimo semestre).

Outro instrumento pedagdgico que pode ser analisado para entender as aulas sdo
0s semindrios. Estes sdo exposi¢des realizadas majoritariamente em grupo, as vezes,
individualmente, pelos estudantes e pelas estudantes. Ao observar algumas dessas
apresentacbes em algumas turmas, percebi que, mesmo estudantes que consideram a
necessidade de adocdo de instrumentos didaticos e aulas mais dindmicas costumam reproduzir
um fazer semelhante aquele empregado por professores e professoras em suas aulas.
Elaboram e distribuem, de forma impressa ou por meio eletrdnico, apostilas com sinteses do
assunto abordado; criam “casos concretos”, nos moldes acima descritos, que 0s integrantes e
as integrantes mesmo do grupo resolvem ou langcam rapidamente para os colegas e as colegas;
e, recorrem a todo tempo ao cddigo, a doutrina e a jurisprudéncia dominantes para explanar o
assunto. Algumas pessoas, seguindo o modelo de video-aulas, que possivelmente considerem
didaticamente ideal para chamar atencdo, também por contribuir com o objetivo que parece se
hegemonizar no curso de Direito, a aprova¢do em um concurso publico e no exame da OAB,
realizam a apresentacdo de seus contedos como se estivessem promovendo, as vezes, de
forma ladica (com piadas, contagdo de estdrias) um curso de dicas e macetes. 1sso permitiria a
identificacdo da resposta correta quanto ao tema ministrado em provas e em concursos a partir
de palavras-chave que vao sendo repetidas para facilitar sua memorizagéo.

De fato, essa forma de proceder esta relacionada ao modo como consideram uma
apresentacdo ideal de acordo com o perfil docente (agem como supdem que o professor ou
professora iria gostar) e tem a ver com as exigéncias que Ihes impde o professor ou professora
para o0 éxito na avaliacdo. Mas, ndo é possivel negar que esse modelo metodoldgico, ao
mesmo tempo que € uma indicagdo de como gostariam que fossem suas aulas (para quem

realiza apresentacfes semelhantes as video-aulas), € também uma reproducdo do que
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vivenciam no “ensino juridico” por falta de referéncias de outros fazeres pedagdgicos. De
alguma maneira, parecem estar acostumados com esses modelos e o assimilam quando eles
mesmos e elas mesmas devem construir uma aula. Principalmente porque, em contato com
estudantes em sala, incluindo contraditoriamente algumas pessoas que se mostram mais
criticas, percebo como se classificam hegemonicamente professores e professoras que se atém
ao codigo, ilustram suas aulas expositivas de legislacdo com casos préaticos, com algo de
doutrina e de jurisprudéncia, ademais de serem conhecidos pela rigidez na cobranga de
memoria de simulas, enunciados, brocardos em latim e artigos de lei. Aparentemente,
prevalece entre os estudantes a compreensédo de que o professor com este perfil que tem como
método a leitura de artigos e sua complementacdo com casos préaticos se torna didatico.

E como se 0 modelo mais rigido e mais legalista se impusesse como pedagogia
necessaria a ponto de ser marco de comparacdo entre disciplinas e entre posturas docentes.
Por exemplo, ao analisarem o comportamento pedagdgico de um professor que integra, se nao
€ majoritariamente aquele que representa na percepcdo estudantil essa expectativa
hegemdnica de “ensino”, varios estudantes e varias estudantes afirmam: “ele ensina bem”; “¢é
bem didatico”; “com ele, vocé aprende porque ele passa artigo por artigo”; “vocé vé a matéria
toda”. Por outro lado, embora comparando aulas cujo formato poderia caracteriza-las como
“aulas-mondlogo” com alguma participacdo estudantil para legitima-la (em alguns casos, o0
docente ou a docente faz perguntas como se quisesse incitar a participagdo da turma, mas se
antecipa na apresentacdo das respostas — como se ndo quisesse gerar debates e perder tempo
para cumprir a ementa ou atrasar o seu calendéario), escuto afirmagGes como: a) “com o
professor [que 1€ o cddigo e cobra com rigidez], eu aprendo mais porque ja estou acostumado
com o sistema. Me forgo a estudar!”; b) “ela fala fala fala, ndo da caso pratico e ndo se remete
ao codigo”.

Além disso, entre estudantes, fala-se de preparacdo de seminarios como “ler o
livro que a gente ja estava usando mesmo e expor” (estudante n.° 11, do segundo semestre). E,
quando afirmam como se ddo, € possivel ouvir: “aqui na universidade, a maioria dos
seminarios sdo meramente tedricos, pra gente meio que dar uma aula sobre o assunto, sobre a
teoria comum e nada muito ligado a préatica” (estudante n.° 03, do sexto semestre).

Ao colocar todas essas condigdes apontadas acima, considero ser possivel dizer
que, reunindo o formato hegeménico da educacdo com a falta de maturidade existencial e
tedrica, ademais da dindmica imposta pelas aulas e estagios que impedem a busca dos
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estudantes e das estudantes por outras leituras, isto €, por um conhecimento além do que lhe é

ministrado, ocorre o que uma discente do segundo periodo afirma:

Ha quem tenha menos de 18 anos aqui e uma faixa muito grande de pessoas com
menos de 20 anos. Quando pessoas muito jovens, que ndo tém maturidade, se
deparam com professores muito conservadores, fica mais facil acreditar naquilo que
ouvem. N&o conseguem refletir sobre as coisas (estudante em conversa no Centro
Académico).

H& uma reafirmacdo de um modelo hegemdnico de ensino-aprendizagem e
mesmo a reproducdo deste e dos conteldos que, direta ou indiretamente, se “transmitem”
tendo a metodologia dominante como veiculo e como sua prépria expressdo. Pois, a forma é
também contetdo a medida que apresenta em sua pratica uma episteme, um paradigma, €
forma porque é também forma de pensar e, pelo exemplo, se torna referéncia, é incorporada,
ajuda a absorver ideias e se faz pedagégica. E parte da experiéncia dialética de
ensinar/aprender Direito porque € a expressdo da vivéncia instituida. Ndo vem antes ou
depois, é a exteriorizagdo de como se existencia o “ensino juridico”.

Também entre docentes, ha quem perceba a presenca de um modelo dominante.
Neste caso, a forma se impde por uma légica que envolve o curso em certas condi¢des e cria

obstéaculos a mudangas:

“Quando vocé chega, vem com energia, com vontade de fazer coisas diferentes. Eu
queria inovar, inventava um monte de coisas. Vocé pensa: vou fazer isso e aquilo...
quer mudar alguma coisa. Mas, os alunos ndo querem porque estdo acostumados
com as coisas de um jeito sé, os colegas ndo aceitam... Logo vi que ndo valia a pena
pela forma como as coisas funcionam no curso. Aqui, tem uma Idgica que lhe puxa
pra baixo. Vocé tem que fazer aquilo mesmo. Eu desisti. Ndo vou ficar me
desgastando. Estou fazendo aquilo que da agora.”

Para compreender tais falas, mais uma vez, é preciso invocar Warat, para quem:

Nas salas de aula, estudantes e professores estimulam-se reciprocamente para
instalar-se confortavelmente na servidao das vozes instituidas. Aprendem a operar
com uma ordem simbolica que unicamente reconhece méscaras para negar as
ressonancias da autonomia, para assegurar a inscri¢do do poder na linguagem e para
reforcar a opacidade da dominacéo (2004, p. 374).

Cria-se a logica de que falava a professora acima, da qual ndo consegue se
desvencilhar e ainda se vé obrigada a assumir, da mesma forma que a incorporam oS
estudantes e as estudantes a quem se Ihes impdem reproduzir e que, ao acreditar na logica,

passam a exigi-la. Para Warat (2004, p. 387), dentro desse processo pedagdgico, discentes e
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docentes se tornam “protétipos redobrados de reféns”, sendo os primeiros e as primeiras dos
professores, professoras e da sociedade, enquanto quem exerce 0 magistério se vé capturado e
capturada pela sociedade e pela crenga autorreferente ou auto-enobrecedora de seu proprio
saber.

Nesse sentido, parece que ambos os sujeitos [docentes e discentes] ficam presos a
essa teia de compreensdes que se erige em torno da ideia de “ensino” como transmissdo de
“conhecimentos” e por meio de que se propaga uma forma de pensar, ainda que, em alguns
casos, ocorra 0 enfrentamento a esses papéis, tente-se destitui-los ou ameniza-los de alguma
maneira. Sobretudo, quando parecem inexistir alternativas de aprendizagem que nao estejam,
além de centradas no professor, vinculadas a sala de aula, afastadas de possibilidades de
descoberta, de contato com conhecimentos novos e com a producdo de conhecimentos por

meio da extensdo e da pesquisa.

3.1.2 “Esse é 0 meu ‘mestrando’ e ele vai dar aulas para vocés”

Para professores e professoras que ministram aulas no mestrado em Direito da
instituicdo em que esta sediada a pesquisa, as aulas ainda contam com outro elemento, a
figura que se generaliza entre as falas como “mestrando”. Com a frase “esse € 0 meu
mestrando e ele vai dar aulas para vocés”, que também pode ser colocada no feminino para
apresentar “mestrandas”, professores e professoras apresentam aos graduandos e as
graduandas estudantes de pds-graduacdo em Direito que devem substitui-los ou substitui-las,
de forma parcial ou quase completamente, em sua responsabilidade de ministrar de aulas de
uma ou mais de suas disciplinas ao longo do semestre letivo.

Em alguns casos, o professor ou professora informa no primeiro dia de contato
com os discentes e com as discentes da disciplina de graduacdo como seré a sua presenca em

sala, chegando a afirmar que ministrard somente metade ou um terco das aulas.

O professor de (nome da disciplina) ndo da aulas na sexta-feira. Ele disse no
primeiro dia que s6 daria metade das aulas. Um dia é ele, no outro é o mestrando. As
sextas, quem vem é o mestrando. Também € o mestrando que elabora as provas... as
vezes, ele [o mestrando] d& uma olhada na correcdo, mas € a secretaria do professor
que corrige tudo. Quando vocé vai reclamar, ele [o mestrando] precisa corrigir de
novo, porque ele nem sabe o que aconteceu, apesar de que a maioria das provas é de
marcar mesmo (Estudante do quarto semestre durante a inser¢do no cotidiano).
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Em outra conversa que presencio durante a convivéncia com o cotidiano do
“ensino”, escuto uma estudante afirmar, apds manifestar indignacdo com a atitude de um

professor:

(nome do professor) chegou no primeiro dia de aula e apresentou o mestrando dele,
que é um (nome do cargo que exerce). Disse que o cara daria setenta e cinco por
cento das aulas e ele vinte e cinco por cento. Agora, [0 professor] mandou um e-mail
dizendo que ja est4 acabando o assunto, informou a data da Gltima prova e que vai
antecipar o fim do semestre. Pior, s6 deu uma aula, alias, deu néo, esteve na primeira
aula e disse que vai estar na ultima, mas acho que ele vai acabar é mandando o
mestrando mesmo. Bom, mas eu até prefiro, a aula do mestrando é melhor. O
professor ndo sabe de nada, é grosso, fala besteira demais e ndo da aula. Com o
outro, pelo menos, eu aprendo alguma coisa. (Estudante do sexto semestre, durante a
insercéo no cotidiano).

A parte o fato de que professores e professoras langam mao do “mestrando” ou
da “mestranda” para, a pretexto de este ou esta realizar seu “estagio-docéncia”, reduzir suas
responsabilidades quanto & graduacdo, como parece repetir-se nas falas citadas e em outras
com as quais tive contato durante a permanéncia na Faculdade em que esta sediada a pesquisa
de campo (porque este “artificio pedagdgico” parece se auto-explicar), opto por analisar a
presenca do “mestrando” em sala e a sua participacdo no “ensino” a partir da relagcdo com o0s
estudantes e as estudantes, e, nesse contexto de compreender as aulas, como se portam diante
dos contetdos, como sdo percebidos pelos discentes e pelas discentes que tomam contato com
0 “ensino juridico” em sua formag&o inicial.

Primeiro, é importante observar que a expressdo “mestrando” ou “mestranda” para
designar estudantes de pds-graduacdo que substituem docentes em aulas ou em provas
reproduz-se desde a fala de quem o apresenta ou a apresenta até se generalizar entre discentes
de graduacgdo: “hoje, quem vem € o mestrando dele”; “na sexta, quem da aula geralmente é o
mestrando dele, ndo sei se isso mudou, quando eu fiz a matéria, era assim”; “quem vem
aplicar a prova é a mestranda dela”. Ou seja, sempre que se refere ao estudante ou a estudante
de pos-graduacdo, a professora ou professor o denomina ou a denomina “meu mestrando”,
“minha mestranda” ou, simplesmente, “o mestrando” ou “a mestranda”, e poucas sdo as
pessoas entre estudantes de graduacdo que reconhecem pelo nome quem ministra essas aulas
ou aplica essas provas em substituicdo. E uma figura presente, mas sem uma identidade
propria, pois subsume ao que se torna sua identidade perante os sujeitos do curso de Direito,
“mestrando” ou “mestranda”, que parece ndo ter rosto, ndo ter nome, nao ter personalidade
propria. E apenas alguém que substitui o professor ou professora, mas que parece nio ter o
reconhecimento discente. Algumas vezes, escuto: “eu até gosto quando ele manda o
mestrando — a aula é melhor do que a do professor”. Mesmo assim, quando pergunto como se
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chama a pessoa que substitui o professor ou professora, € comum que 0s estudantes ou as
estudantes ndo saibam ou digam ndo lembrar seu nome. Quando é alguém que exerce um
cargo de prestigio fora da universidade, sabe-se a profissdo além da condi¢do de “mestrando”
ou “mestranda”, mesmo em alguns casos sendo uma presenca frequente e continua.

Ao indagar a estudantes que repetem essa expressdo quando falam de certas aulas,
de certos professores e certas professoras, 0 que é o “mestrando” ou a “mestranda”, por que se
referem a essas pessoas fazendo referéncia ao fato de cursarem um mestrado, isso como forma
de entender por que, ainda assim, ndo parecem absorvé-las a partir de sua condicdo de
estudantes, obtenho como resposta: “o mestrando ¢ o mestrando... ndo sei dizer (risos)”.
Algumas pessoas apenas riem, o que me da impressdo de que ndo reconhecem sua presenca
como legitima, de que negam ao “mestrando” e a “mestranda” a condi¢do de professor ou
professora, sendo esta uma atribuicdo conferida pela circunstancia. Da a impressdo de ser algo
ou alguém que se situa entre o profissional de Direito e 0 estudante em um grau superior,
entre a profissional de Direito e a estudante em um grau superior; talvez, um monitor
graduado ou uma monitora graduada que auxilia, mesmo quando atua no lugar do docente ou
da docente da disciplina. Neste contexto, perdem sua propria identidade e se lhes atribui uma
nova perspectiva identitaria, que, ao mesmo tempo, constitui essa pessoa em um sujeito
amorfo. E a perda de uma condicdo para assumir outra em que efetivamente se perde. Na
Otica estudantil, tornam-se objeto do professor ou da professora, e, como tal, uma extensao
Sua, veem-se nestas pessoas caracteristicas atribuidas ao docente e a docente, portanto,
colocam-se sobre 0 “mestrando” ou a “mestranda” os estigmas que recaem sobre a atitude do
professor ou da professora. E como se coadunasse e agisse de forma condescendente com a
desresponsabilidade do professor quanto & graduacdo, que, de alguma forma, se apresenta
entre 0s estudantes como centro do “ensino juridico”, apesar de os docentes e as docentes, ao
menos nos discursos ditos e ndo-ditos, parecerem privilegiar a pos-graduagdo. Nesse sentido,
parece haver uma referéncia constante ao “mestrando” ou a “mestranda” com certo desdém ou
com certa desconfianga em meio & sensacdo de que houve por parte do professor ou
professora o “abandono da sala para dedicar-se a outras atividades”.

O sentimento que se atribui ao docente ou a docente que, do ponto de vista
estudantil, se utiliza de alguém para faltar as aulas, podendo, como doutores e doutoras,
contribuir para a qualidade de sua formagédo é transportado ao “mestrando” ou a “mestranda”
e lhe contribui para a negacdo de sua condi¢do de sujeito. Os estudantes e as estudantes os

enxergam e as enxergam pela negacdo. Sua presenca é a auséncia de quem deveria estar ali
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com a responsabilidade de dar aulas — na visdo que mescla caracteristicas de consumo e
vinculo pessoal hegemonizada no curso —, de prestar o seu servico da melhor maneira
possivel. E a falta de alguém que, apesar da ligacio intransferivel com o ambiente, com a sua
atividade, com o conhecimento que tem a obrigacéo de transferir, com os estudantes e com as
estudantes (assim parecem considerar os discentes e as discentes a relacdo
professor/professora/estudante que se da em torno do conhecimento), enviou um substituto
para realizar um trabalho lhe que foi confiado. Naquela perspectiva religiosa mencionada na
secdo anterior, se 0 curso é visto como um meio para entregar em confianca uma sabedoria,
um conhecimento especial, que se transmite de um mestre ou uma mestra para um discipulo
ou uma discipula, que, por sua vez, deve reproduzir o que se lhe é concedido, o “mestrando”
ou a “mestranda” representa a quebra dessa relagdo. Nessa compreensdo, parece ser um
fazedor ou uma fazedora, um cumpridor ou uma cumpridora de obrigacfes sem qualquer
vinculo emocional ou ético com o magistério, haja vista que essa obrigacao é do professor ou
professora e se lhe alcanga por tabela sem que possa assumi-la inteiramente.

E como se cumprisse uma responsabilidade em nome de alguém assumindo os
encargos decorrentes dela no lugar de outra pessoa, o professor ou professora, mas
tangencialmente. Pode se esquivar, de alguma forma, desses deveres porque o seu vinculo €
pessoal com o docente ou a docente. E a relagdo com o professor-orientador ou a professora-
orientadora que determina ou condiciona o fazer e os limites dessa esquiva. Por essa razéo,
seria preferivel comparecer as aulas como um arremedo de mandatario ou mandatéria do que
faltar, uma vez que a auséncia desta pessoa coloca ainda mais em evidéncia a separacao
docente de seus deveres imediatos quanto a graduacdo, chama atencdo para o professor ou
professora, que, por sua vez, pode devolver ao “mestrando” ou “mestranda” um prejuizo
direto, também junto ao programa de pds-graduacdo. Ao contrario disso, se tem uma relacéo
bem resolvida com o orientador ou orientadora, que permite a esquiva ou que a compreende
em certas circunstancias, € mais dificil que venha a suportar alguma consequéncia imediata
por sua falta.

Ainda por ter um vinculo pessoal e direito com o docente ou com a docente que 0
orienta ou a orienta, 0 “mestrando” ou a “mestranda” pode faltar, pode ndo realizar a tarefa
que lhe foi confiada ou pode cumpri-la com baixa qualidade. E certo que tem como pretexto,
também passivel de ser usado por quem faz sua orientacdo para defender-se defendendo o
trabalho realizado, o fato de estar em estagio-docéncia, de estar, por meio da atividade,

adquirindo a experiéncia e a formagéo para atuar futuramente como professor ou professora
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do magistério superior. Porém, se ocorre algo na relacdo do “mestrando” ou “mestranda” com
discentes de graduacdo, € com o orientador ou orientadora que essas questdes serdo
resolvidas, nos moldes dos tratos privadas, seja com passionalidade, verticalidade, violéncia
(ainda que verbal) seja com condescendéncia. Nao hd um vinculo publico com a obrigacédo de
“dar aulas”, ndo h4 ligacdo com os discentes e as discentes, nem ética nem pedagdgica nem
profissional, ndo tém responsabilidades pela promogéo do direito a educagdo na universidade,
com um projeto de universidade (salvo para manter o projeto hegeménico) ou mesmo com o
projeto politico-pedagdgico do curso.

Este contato de estudantes de graduacdo com estudantes de pds-graduacao
também ndo parece ser uma forma de integrar a graduacdo com as pesquisas, com 0S
conhecimentos que se produzem ou deveriam se produzir no mestrado. Além de o estudante
ou a estudante de pds-graduacdo estar presente para repetir a ementa e apresentar conteddos
pré-definidos e consagrados para certa disciplina, os discentes e as discentes de graduacdo
afirmam ndo conhecer o que se discute no @mbito do mestrado. Salvo aqueles e aquelas que
substituem docentes, sequer conhecem os estudantes, as estudantes e suas pesquisas. Talvez
por mais esse motivo quem substitui professores ou professoras sejam apenas “mestrando”

mestranda.

No6s alunos temos, recentemente, reclamado bastante sobre o modo como o0s
professores que passaram a compor o mestrado tratam a graduacao, principalmente,
no que se refere a carga horaria e também na presenca fisica desses professores que
passaram a colocar os seus orientandos do curso de mestrado para lecionar,
realmente, ndo dando nenhuma importancia e ndo querendo mais lecionar na
graduacdo. (...) Até agora... até 0 momento acho que mestrado tem uns trés, quatro
anos no maximo, nao sei se tanto, uns trés anos... e, até 0 momento, a gente nao
percebeu nenhuma conex&o entre as linhas de pesquisa do mestrado e as pesquisas
desenvolvidas na graduacgdo. Até o momento realmente ndo senti nenhuma relagao.
(Estudante n.° 02, do oitavo semestre).

Os proprios professores e professoras deixam transparecer ou admitem com
clareza néo existir integracdo efetiva entre mestrado e graduacdo e, mesmo, como tem sido
essa relacdo do mestrado com a graduacdo apenas pelo estadgio-docéncia. Para evitar
possibilidade de identificacdo dos sujeitos-docentes e manter a ética de pesquisa, a referéncia
a respostas elaboradas no ambito do didlogo a profundidade serdo todas colocadas no

masculino:

(...) eu ndo vou saber te dizer aqui na (nome da universidade) porque como eu te
disse, acho que a gente tem um déficit de compartilhamento de informagéo ou de
debate tedrico que € muito grave. Mas, talvez os professores que estejam no
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mestrado conhegam as pesquisas um dos outros e possam te situar de outra forma.
Eu ndo faco parte do nicleo do mestrado aqui, entdo, eu ndo sei 0 que 0S meus
colegas estdo fazendo, produzindo ou estudando, néo sei te dizer. (Professor n.° 07).

(...) eu ndo teria elementos concretos para auferir essa interacdo graduacdo/pds-
graduacdo. Mas, pelo que eu sinto, ndo hd muita interacdo a ndo ser no sentido de
que, os professores, eles além de estarem vinculados ao PRODIR, que é o programa
la do Mestrado, eles também déao aula na graduacao, e os mestrandos fazem estagio-
docéncia na graduacdo. Entdo, nesse sentido, hd uma interacdo, considerando o
estagio-docéncia... Agora, em relacdo a pesquisa, com participacdo de mestrandos e
graduando, eu ndo tenho essa informacao. Pelo que me consta, ndo! Mas, ndo é uma
informac&o segura. (Professor n.° 02).

(...) por ora, na (nome da universidade), a integracdo entre a graduagdo e a pos-
graduacdo ainda ta muito no comeco. A nossa pds, 0 nosso mestrado, é de 2010 para
ca. Entdo, t4 muito no comeco ainda. A interface que vem acontecendo, que eu ndo
acredito que isto se enquadre na pergunta, que isto se enquadre na integracao entre
alunos para fins de pesquisa..., existe uma pequena interface, mas ndo é para fins de
pesquisa, é para fins de ensino, que sdo os alunos da pds que sdo monitores dos
professores na graduacéo. (Professor n.° 03).

Por ultimo, uma fala que pode ser resgatada mais adiante, quando tratar da
producao/reproducdo, por, mais do que se referir a participagdo de mestrandos e mestrandas
em sala de aula, traz uma tentativa de explicagédo para as dificuldades de integracdo entre
graduacao e mestrado para fins de elaboracdo tedrica no ensino juridico:

(...) quando a gente tem mestrado, a gente tem uma disciplina que é chamada
estagio de docéncia. Entdo, nesse estagio de docéncia, o0 aluno de mestrado é levado
a sala de aula na graduac&o para que desenvolva a atividade em sala de aula, junte-se
aos alunos para que desenvolva a pesquisa também. Entdo, isto, ao longo do tempo,
foi causando uma certa resisténcia da propria graduacdo, até porque alguns
professores, confesso, usaram esse instrumento de forma inadequada, para atribuir,
de fato, a responsabilidade integral da sala de aula ao aluno do mestrado que,
realmente, ndo pode acontecer. Entdo, em relacdo a essa falta de informacé&o, porque,
inclusive, ainda nds somos muito jovens... n0s Somos muito jovens, ndo, nds somos
recém-nascidos em relacdo a pds-graduacdo stricto sensu, pela falta de experiéncia,
pela falta, até, de informagdo, muitas dessas pessoas usaram esse instrumento de
forma inadequada, o0 que causou uma resisténcia a doagdo a graduacdo. Por qué?
Porque as pessoas da graduacdo, a maior parte dos professores que se encontram,
exclusivamente, na graduacdo, eles tém bem definido o que o professor ali faz.
Claro, muitos deles, inclusive, extremamente experientes, chegaram para mim e
disseram o seguinte: “ah, eu estou aqui ja ha 20 anos e nunca soube 0 que era
mandar um aluno vir para sala de aula ocupar o0 meu lugar. A matricula é minha. O
aluno esta ali porque é o professor fulano de tal que esta lotado para desenvolver a
disciplina naquela turma e, ndo meu aluno. Aluno é aluno. Aluno é aprendiz. Ele
jamais..., ainda que ele tenha toda técnica, todo conhecimento, mas ele € aluno”. A
relacdo que se mantém entre aluno e professor € uma relagdo de pessoalidade, é uma
obrigacéo personalissima, quem tem que estar ali para dar aula é “(fala seu nome)”,
ndo é o “aluno de (fala seu nome)”, o “aluno de (fala seu nome)” pode ir para
desenvolver atividades, mas subsidiariamente, e ndo para ocupar o lugar
definitivamente no semestre inteiro. Entdo, como isso aconteceu, a resisténcia
passou a ser maior a partir desse uso inadequado dos instrumentos que o professor
de mestrado detinha. E, foi isto que dificultou e ainda dificulta, hoje, essa
integracéo.
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Mais uma vez, pelo conjunto das falas, concluo que, nesse contexto, além do
vinculo personalissimo, quase sacerdotal (tal qual a ligacéo que os sacerdotes fazem dos seres
humanos com o conhecimento absoluto representado por Deus), que existe entre docente e
discente em torno de uma disciplina, o “mestrando