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RESUMO

A formacdo de futuros bacharéis em Direito ndo condiz com a realidade complexa e
em constante mutacdo que se delineia, motivo de preocupagdes e elucubracdes sobre o
assunto. Desde a criacdo dos primeiros cursos juridicos brasileiros, esses jd se encontravam
em pretensa ‘“crise”’, a qual ainda hoje € incessantemente citada em abordagens descritivas dos
mais diversos “sintomas” que resultam em reformas de diretrizes curriculares, que estio muito
em voga, almejando, com isto, uma satisfatéria adequacdo do ensino do Direito aos
emergentes conflitos sociais. Muito embora tratar de crises e reformas seja necessario, ainda
mais se faz premente, a compreensdo do contexto e do imagindrio social em que estas se
inserem.

Assim sendo, dentre os mais variados recortes, intentou-se uma abordagem
epistemoldgica e histérica sobre a constru¢do do conhecimento juridico desde a tradicdo
ocidental do ensino do Direito, alcangando as origens do bacharelismo como determinantes do
nosso cendrio juridico nacional. Demonstrou-se a desvinculacdo do ideal grego educativo da
constancia reflexiva e dialética e do ideal romano do Direito como efetiva praitica e
organizacdo social, para aproximar-se do transcorrer histérico do surgimento da ideologia
moderna liberal-individualista e positivista juridica que sistematizaram o ensino do Direito,
afastando-o das “pluralidades humanas” contemporaneas.

O resgate desse ideal educacional grego e da concepc¢do romana classica do Direito,
que se tornam atuais por uma formacdo autdnoma em constante aperfeicoamento e por um
Direito como ciéncia que se realiza no ambito e nas praticas sociais € ndo-formais, viabiliza-
se através de uma proposta de ensino em busca de uma pedagogia diversa, a qual acentue a
necessidade de construciao de subjetividades e do desvelar de racionalidades na producdo de
um saber juridico aventado por profissionais realmente emancipados, soliddrios e
comprometidos com sua fun¢do social e com o sistema neoliberal e capitalista em que estdo
inseridos. Conscientizam-se, deste modo, educadores e pensadores do ensino juridico sobre a
existéncia de um sistema insuficiente e sobre a permanente e necessdria construcao do ensino
do Direito por seus agentes transformadores (educadores e educandos), viabilizando a
aproximacao de suas préprias subjetividades, construidas por um idedrio ndo meramente
alienado e imposto, a todo o entorno encantador do universo sociojuridico, para além da
instrumentalidade e técnica profissionalizantes.

Palavras-chaves: Direito — Histéria do Direito — Educacdo — Ensino do Direito — Saber
Juridico — Constru¢do do Conhecimento



ABSTRACT

The graduation of future bacharels in Law does not agree with the complex and
constant reality that one portrays, reasons for worries and lucubration for the issue. Since the
settlement of the first Law Brazilian Courses, those were already in presumed “crisis”, which
today is still constantly mentioned in descritives approaches of the most varied summoned
“signs” that result in renovating curriculums line of directions, which are very much in
season, aiming, by that, a satisfying adjustment of the Law teaching concerning the emerging
socials conflicts. Even though dealing with crisis and adjustment are necessary, yet more is
made pressing the comprehention of the text and social imaginary in which these one inserts.

In such case, among the most varied pieces, one intents an epistemology and historical
approach about Law knowledge building from the eastern tradition of the Law Teaching,
reaching the ancestry of the bacharelada as determinant in our national legal scenery. One has
demonstrated the desentail from the educational Greek ideal from dialetic and reflexive
constancy and from the Roman ideal of Law as an effective practice and social organization,
to come near to the historical appearing of the legal positivist and liberal-individualist
modern ideology which have systematize the Law Teaching, standing back from
contemporary ‘“human pluralities”.

The ransom of this Greek educational ideal and the classical Roman conception of the
Law, which become up-to-date for an autonomous upbringing in constant improvement and
other for a Law as a science that comes about in the sphere and in the socials and non-formals
practices, one makes feasible through a teaching proposal in search of a diverse Pedagogy,
which accentuates the need of subjetivities buildings and of the disclosing of racionalities in
the making of a legal know suggested by professionals trully emancipated, reciprocal and
commited in its social function and with the neliberal and capitalist system in which are
inserted. Once acknoleges about, therefore, educators and thinkers of the legal teaching about
the existence of an insuficient system and about a permante and necessary builiding of the
Law teaching by its transformers agents (educadotors and pupils), making practical the
approach of its own subjetivities, built by a body of political, social ideals not merely
abstracted and imposted, to the whole magician diffused of the sociolegal universe, for
forward of the professionally instrumentality and technique.

Key-words: Direito — History of Law — Education — Law Teaching — Legal Know -
Knowledgement Building.



RESUMEN

La formacién de futuros graduados en Derecho no condice con la realidad compleja y
en constante mutacion que se delinea, motivo de preocupaciones y elucubraciones acerca del
asunto. Los primeros cursos juridicos brasilefios, desde su creacidn, ya se encontraban en
posible “crisis”, la que hoy todavia es constantemente citada en abordajes descriptivos de los
mas diversos “sintomas” que resultan en reformas de directrices curriculares, actualmente
muy en voga, deseando con eso una satisfactoria adecuacién de la ensefianza del Derecho a
los emergentes conflictos sociales. Aunque tratar de crisis y reformas sea necesario, mas
todavia lo es la comprension del contexto y del imaginario social en que éstas se inseren.

Por eso, con base en esta vision sistémica, de entre los mas variados recortes, se
intenté como pertinente, un abordaje epistemoldgico e histérico acerca de la construccion del
conocimento juridico pasando por la tradicion occidental de la ensefianza del Derecho y de los
origenes del bachillerato como determinantes de nuestro escenario juridico nacional. De ese
modo, se demostré la desvinculacion del ideal griego educativo de la constancia reflexiva y
dialética y del ideal romano del Derecho como efectiva practica y organizacion social, para
acercarse del transcurrir histérico del surgimiento de la ideologia moderna liberal-
individualista y positivista juridica que sistematizaron la ensefianza del Derecho alejandolo de
las “pluralidades humanas” contemporaneas.

El rescate de ese ideal educacional griego y de la concepcién romana cldsica del
Derecho, que se vuelven actuales por una formacién auténoma en constante
perfeccionamiento y por un Derecho como ciencia que se realiza en el dambito y en las
précticas sociales y no formales, se viabiliza a través de una propuesta de ensefianza en busca
de una pedagogia diversa, que acentiie la necesidad de construccién de subjetividades y del
desvelar de racionalidades en la produccion de un saber juridico aventado por profesionales
realmente emancipados, solidarios y comprometidos con su funcién social y con el sistema
neoliberal y capitalista en que estdn insertos. Se conscientiza asi de la existencia de un sistema
insuficiente y de la permanente y necesaria construccién de la ensefianza del Derecho por
educadores y educandos, viabilizando la aproximacion de sus propias subjetividades,
construidas por un ideario no meramente alienado e impuesto, a todo el entorno encantador
del universo socio-juridico, para alld de la instrumentalidad y técnica profesionalizantes.

Palavras-llaves: Derecho — Historia del Derecho — Educacion — Ensefianza del Derecho —
Saber Juridico — Construccién del Conocimento
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INTRODUCAO

O presente estudo visa uma abordagem histérica referente ao ensino juridico
brasileiro, elucidando ndo somente o cendrio nacional, desde o periodo colonial, anterior a
criacdo dos cursos de Direito neste pais, mas voltando-se a tradicdo ocidental do pensamento

juridico em um sistema romano-germanico.

Com base neste retorno histérico, apontam-se, desde a importancia, na Antigiiidade
Classica, da formagao educacional em permanente aperfeicoamento para os gregos, a
concepcdo de Direito para os romanos, as universidades como focos culturais de um ensino
que se profissionalizava na Idade Média, até a sistematizacdo do ensino juridico por uma
ideologia liberal-individualista e positivista cientifica da Modernidade, periodo em que se
insere o contexto nacional do ensino do Direito no Brasil, ora abordado. Este retorno a
Histéria ocidental, justifica-se pela pretensa compreensdo de um imagindrio que nesta
tradicdo fora construido, o desvelar da constru¢do/formaca da subjetividade daqueles que
desde um periodo muito antigo ja lidavam com os conflitos sociais, com a aprendizagem e

com a efetiva busca de solucdes através do Direito.
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Enceta-se o estudo, na Grécia Antiga, pelo destaque do ideal educacional grego na
educagdo continuada, na produ¢do do conhecimento e como Filosofia da prépria vida, bem
como na importancia cultual do pensamento grego com base contemplativa, e, principalmente
em seu periodo helénico, por sua influéncia na educacdo do Império Romano. A exposi¢cdo
sobre a educac@o romana, e em especial sobre os ensinamentos em nivel superior, justifica-se
pela genialidade romana na criacdo do ensino do Direito propriamente dito, pois, apesar dos
ensinamentos gregos de Retdrica, Dialética e Logica construirem a formacao daqueles que se
voltavam para “prdxis” juridica, serd em Roma que o Direito vivenciado como realidade
humana e como forma de poder desenvolve-se de forma tnica, sendo seu ensino j4 iniciado na

época jurisprudencial classica.

Com a queda do Império Romano, demarca-se o periodo da Alta Idade Média,
designado como um periodo de trevas, em que, devido a invasdes barbaras e ao conseqiiente
enfraquecimento imperial de Roma, o Direito Romano entao aplicado passa a ndo mais o ser;
presencia-se um periodo em que as leis barbaras, por serem da maioria fortalecida, eram as
prevalentes. Apenas nos séculos XII e XIII da Baixa Idade Média, € que ocorrera, em razao
do ainda incipiente desenvolvimento comercial das cidades, o ressurgimento ou renascimento
do Direito Romano. Esse € recepcionado pela primeira vez na Universidade medieva como
corporagdo cultural da época, mais detidamente pelas Escolas dos Glosadores e Pos-
Glosadores. A partir de entdo, diz-se que o ensino juridico iniciou-se em sua tradicio no

Ocidente europeu.

Do Medievo, de um ensino escoldstico, embasado na memorizagdo e estereotipagem
como método de estudo, renova-se, com o Humanismo renascentista do século XIV, a

metodologia da época, possibilitando um ensino mais generalizado e dirigido para uma
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formacdo universal; hd, neste sentido, uma concepcdo juridica mais valorativa,
fundamentando o jusnaturalismo cldssico. O Direito Romano entende-se, neste periodo, como
um elemento histérico e cultural, e, desta forma, deve ser ensinado e o pensamento juridico a
tal elemento deve ser atribuido. Contudo, este discurso tedrico humanista apenas se voltou as
relagdes mais superficiais para a época. Buscou-se, entdo, outro discurso que identificasse
incertezas, dividas e desconexdes e, com isto, outra mudanga metodoldgica; instaura-se uma

sistemadtica mais centralizada, nuclear e dedutiva para o entdo jusracionalismo desta época.

Contorna-se, assim, a Modernidade nos séculos XVI a XVIII, quando o Direito
Natural racionaliza-se, tornando-se mais individualista com o enaltecimento da ideologia
liberal que se desenvolve neste momento histérico. Da concepg¢do teolégica medieva, retorna-
se ao antropocentrismo da Antigiiiddade Clé4ssica, com a Renascenca, fulcrada na Razdo. Neste
periodo, o Direito e o ensino juridico atrelam-se a formacdo burocrata do Estado nacional,

evidenciando-se as primeiras codificagdes.

Com o advento do Positivismo Cientifico do século XIX, o cariter metddico, objetivo,
preciso da producdo do conhecimento emerge no cardter formalista do Direito, acentuando o
denominado Positivismo legalista e o ensino juridico de modo sistematizado e dogmatico.
Este € o contexto, ainda que na Modernidade européia, da criacdo dos primeiros cursos

juridicos no Brasil.

Contudo, para se ater, mais especificamente, ao cendrio e a cultura nacional brasileira,
sobre o referencial histérico do ensino do Direito, ndo podem ser desmerecidas a influéncia
metropolitana portuguesa e a resisténcia de criacdo de cursos de Direito no Brasil; neste

sentido, cabe destacar que os quadros da elite dirigente brasileira formam-se em Portugal. A
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metrépole portuguesa, de um modo tardio, insurgiu-se na Modernidade européia com os
avancos dos ideais iluministas e com as reformas pombalinas do final do século XVIII,
difundindo o Liberalismo portugués, através da educacao juridica bacharelesca em um cendrio
individualista e legalista que formava a burocracia brasileira no periodo imperial e, em parte,

no republicano.

Ainda no século XIX, avancos industriais tornam imprescindiveis a profissionalizacao
tecnocrata (engenheiros, administradores, economistas) ao lado da burocrata que, na figura
dos bacharéis em Direito, adquiriu importancia institucional. Desse modo, em 1931, com a
Reforma Francisco Campos, o ensino do Direito torna-se mais cientifico, técnico e
profissionalizante. Em uma cultura juridica nacional de cunho liberal-individualista e
positivista, a educacao juridica empenha-se com a necesséria visao de superacdo das lides do
Estado moderno, atendo-se, para isso, a certeza, a previsao e a seguranca juridicas. Desta

maneira, corrobora-se a funcdo controladora da formag¢ao do Estado nacional moderno.

Em face desta abordagem histérica, introduz-se uma apreciacdo critica sobre a
funcionalidade deste ensino juridico atualmente. De histérica, a abordagem passa entdao a
epistemologica. Ao questionarmos que tipo de profissionais os cursos juridicos estdao
preparando, ainda constatamos a conservadora estrutura¢io deste ensino nos moldes do século
XIX, ou seja, de cunho ainda um tanto bacharelesco. Busca-se formar, por carreiras juridicas
de concursados, um quadro estatal que também se perquire, atualmente sobre sua
funcionalidade (mais tecnicista e utilitaria), volvendo-se para a importancia da dogmaética e

das disciplinas praticas profissionalizantes.
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Em razdo da disfuncdo de “estruturas”, empenha-se na busca de algo novo, de
diretrizes curriculares que se adaptem as “necessidades sociais”; almeja-se, na substituicao do
paradigma cartesiano moderno, um “novo paradigma”. Neste momento, a abordagem
epistemoldgica nos remete exatamente a este “novo”, a esta disfungcdo de estruturas que se
quer superar. Na verdade, o que se estd a propor € um viés compreensivo destas necessidades
que se modificam; ndo se pretende a superacdo de uma estrutura por outra, nem de um novo
paradigma, pois ainda seria prematura sua concepg¢do, exatamente porque o conhecimento

ainda ndo se produz de modo diverso da predeterminagdo de outrora.

Desta forma, intenta-se situar a “prdxis” educacional do Direito na produ¢dao de um
saber juridico que se compreenda pela dimensdo de discursos autoritirios e desde ja
determinados por ideologias vinculantes, em especial, a neoliberalista e a capitalista. E
fundamental adentrarmos na simbologia discursiva do Direito (em sua positividade e
legalidade), para que seja possivel a formacdo de profissionais que se emancipem para a
constru¢do de suas subjetividades e para a visdo de dimensdes de racionalidades que

perpassam a propria funcionalidade de institui¢des e necessidades sociais.

Para tanto, o ensino juridico deste novo milénio imprescinde de um modo
compreensivo educacional e de formacdo dialética, concebendo a importancia da alteridade,
da reflexividade, da historicidade e da integracdo humana em uma existéncia ecoldgica.
Assim, desfaz-se o cardter de hegemonia e auto-suficiéncia da Ciéncia do Direito como
ratificadora de ideais liberais, positivistas e individualistas de soberania de um Estado
nacional - saber juridico que bem se institucionalizou no periodo inicial da Modernidade.
Resgata-se o idedrio que, no Ocidente, desde o periodo romano de Jurisprudéncia Cléssica, se

desenvolveu, ou seja, de um discurso em razao das praticas sociais, de relagcdes de poder e de
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seus conflitos. Cabe destacar também que esse idedrio foi simbolicamente e em muitos

periodos totalitariamente determinado.

Adentrar neste idedrio/imagindrio social e juridico remete a percep¢do de um sujeito
paradigmatico, tecnicista e instrumental, que reproduz conhecimento, visando as elaboracdes
estruturais, ao recorrer a conceitos e a definicdes. Em uma pritica tdo inerente a sua
formacdo, este sujeito, ao compreender o todo, acredita que ndo ha necessidade para
compreendé-lo, pois utilitariamente o melhor € especializar-se em um determinado aspecto,
tema, disciplina, abordagem, enfim, compartimentalizar seu saber para melhor, na verdade,
reproduzi-lo. O saber juridico evidencia-se bem neste imagindrio quando avaliamos os
concursos juridicos, as pegas processuais € os pareceres consultivos. Nao se estd a afirmar que
a reproducdo do conhecimento seja banida, mas parece que esta impede que a producdo, a

partir da esfera compreensiva sist€mica, seja possivel.

Ao reproduzir o conhecimento, o profissional do Direito, assim como de tantas outras
areas, perde a importancia da reflexdo em suas pesquisas, em suas atitudes e decisdes. E esta
pratica do nao-refletir, ndo-questionar, impede o alcance de limites e daqueles obstaculos que
ndo estdo muitas vezes nem na lei, nem no caso, nem na doutrina ou jurisprudéncia, pois sao
epistemologicos e até pedagdgicos, ou seja, estd-se no ambito educacional e de formacdo

deste sujeito do conhecimento, aqui, juridico.

Neste sentido, se pretende por uma outra concep¢do de Direito atender a uma outra
concepcdo social, a pedagogia juridica emancipadora e soliddria é uma alternativa. No
entanto, ndo se estd, tdo-somente, a rever metodologias de ensino e alteragdes curriculares,

mas a rever a propria construcao de subjetividade daqueles que nelas estdo envolvidos. Assim,
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nesta constru¢do e, podendo-se ater ao imagindrio dos juristas e dos estudantes de Direito,
traz-se conjuntamente uma dimensdo de pluralidade que a hegemonia, univocidade de

discurso e estabilidade juridicas ndo abrangem.

Este viés pedagdgico alternativo para o Direito torna-se possivel gracas a Dialética de
conteddos e riqueza de situacdes e informacdes para a formacgdo de sujeitos do conhecimento;
contudo, tal atitude dialogada e dialetizante estd embasada na importancia comunicacional
para o Direito, como instincia possibilitadora do desvelar de discursos, da apreensdo de
simbologias, bem como pela compreensdo do sistema neoliberal e capitalista que estd em
desenvolvimento, viabilizando, por suas fissuras, posturas mais solidarias e humanas. Desta
maneira, estd-se muito além do tratamento de um sistema educacional como instancia que,

instituida, possui um discurso que o legitima.

Aborda-se, pois, a necessidade de conscientizacdo de educandos, educadores e
daqueles que operam com o Direito, da importancia de uma pedagogia que atribui a relagcao
entre pratica e teoria a formacdo de um sujeito do conhecimento que se compreende
aprendente por sua constancia no processo de conhecer e de se autoconhecer. E, por assim ser,
um ensino do Direito que nao se encontra construido e nem acabado e, na compreensao disto,
e exatamente por isto, capaz de melhor reconhecer as transi¢des e transformagdes sociais que,
historicamente e, com maior destaque atualmente, perpassam as diversas dreas do saber pela

pluralidade humana.



1. 0 ENSINO DO DIREITO NA TRADICAO OCIDENTAL EUROPEIA E
AS ORIGENS DO BACHARELISMO BRASILEIRO

Em uma abordagem sobre o ensino do Direito, interessa que se realize uma visitacao
ao passado histérico educacional. Contudo, tal preocupagcdo nao perfaz, tdo—somente, uma
referéncia descritiva daquilo que por séculos foi se tecendo como educacdo e cultura no
Ocidente, mas sim, uma necessidade de situacdo histérica, de observacdo de mudangas,
contextos e alteracdes que consubstanciaram nossos ideais e préticas de ensino. Cabe ressaltar
que ndo se trata necessariamente de uma evolucao, no sentido daquilo que hoje presenciamos,
ou seja, o que na atualidade pode ser menos evoluido sob o critério de eficicia educacional e
juridica do que aquilo que outrora ja fora evidenciado. O que se salienta é que nao serd a

transformacio do passar dos anos, nas diferengas de contextos, sindnimo de evolucdo'.

A idéia exposta acima importa para que possamos compreender que nao ha motivos de
retorno ao passado, sendo para entendermos nosso presente e antevermos o futuro. Melhora-

los € uma busca constante, mas primeiramente se deve compreender o que se altera e, mais do

! Sobre evolugio e transformagdo, de acordo com o sentido expresso nesta dissertagdo: “[...] evolugdo no sentido
pleno do termo, ou seja, de uma transformagdo progressiva culminando com uma renovacao completa [...]”
(MARROU, Henri- Irénée. Historia da Educacdo na Antigiiidade. Trad. de Mdrio Leonidas Casanova. 5. ed.
reimpr. Sdo Paulo: EPU, 1990. p. 333). E importante observar que tal transformago, mesmo que renove algo por
completo, e aqui se estd a tratar do tema educacional, pode ndo alcangar o se entenda por mais adequado; por
isso, acredita-se que o mero transformar, renovar, mesmo que progressivo e completo, possa ndo significar
evolucdo.
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que isso, por que se estd alterando, em que circunstancias; desta maneira, surge a importancia
de situacdo no contexto em que estamos inseridos, daquilo que culturalmente somos, bem
como de todo aparato que hoje nos constitui, nesse caso especifico, como juristas, advogados,

juizes, como promotores, como educandos de um saber (especificamente juridico).

O retorno a esse passado reporta-nos a Antigiiidade e, em se tratando de ensino e,
principalmente, de ensino do Direito, releva-se tratar do propodsito educacional greco-romano

no sistema juridico contemporaneo romano-germanico.

1.1. A ANTIGUIDADE GREGA: UM IDEAL EDUCACIONAL

A Grécia Antiga € uma civilizagdo que seduz em seus estudos por ser extremamente
envolvente em sua riqueza cultural. Sua importancia na cultura ocidental € inigualavel e, aqui,
especificamente, trata-se de seu cardter impar no quesito educacdo e cultura e no
desenvolvimento do saber, do ato de conhecer, destacando-se com isso a Filosofia grega. Esta
inaugura-se com o periodo pré-socratico (séculos VI , VII a.C); onde através da razdo, o
pensamento segue seu curso. Inicia-se um modo diverso de explica¢des da origem primeva de
tudo; tem-se, ao invés da cosmogonia de outrora (explicagdes através de mitos), a cosmologia,
explicacOes racionais e mais sistemdticas. Alcanca-se, desta maneira, um conhecimento

filos6fico, com primazia na razdo, em lugar da compreensao do mundo por mitos.

O periodo pré-socritico envolve os filésofos habitantes da regido jOnica, os quais
buscavam a arché, ou seja, o principio substancial das coisas. Tal busca era compreendida

pela capacidade de conhecer a origem das coisas na prépria natureza, de modo racional o que
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os designou de filésofos da natureza, como Tales de Mileto, Anaximenes de Mileto e

Anaximandro de Mileto.

Essa fase de transicdo do conhecimento mitolégico e transcendental para o
conhecimento racional daquilo que angustia o homem sobre sua origem de tudo que lhe cerca,
aproximando-o da natureza e de sua compreensdo, caracteriza o conhecimento filoséfico
(primazia do racional), bem como também contextualiza 0 momento de passagem da tirania e
da oligarquia para a democracia no ano de 479 a. C, com 0s gregos vitoriosos sobre 0s persas.
“E nesse momento que a problemdtica ético-politica passa ao primeiro plano da discussio
filos6fica como questdo urgente da sociedade grega superando a questdo da natureza como
temdtica central”?. Com isso, estd-se na Antigiiidade grega Cldssica, pois o homem e suas
proprias relacOes passam a ter maior interesse do que a busca da origem do universo através

de elementos naturais e substanciais.

A ansia pelo desvelamento fez com que a Filosofia grega adentrasse em uma busca
incessante pelo conhecer e, nesse sentido, transmitiram-se os “saberes” que os homens da
Antigiiidade pretenderam desvelar. Surge, aqui, o prazer de compartilhar o saber de um
mestre (fil6sofo, sdbio) com os demais interessados (discipulos) — esse € o0 modo constante do
educar grego, com base na atitude curiosa, amorosa e de “religares” entre todos os envolvidos

na construcao do que se estd a conhecer.

Nessa fase em que as relacdes humanas adquirem primazia, destaca-se a atividade dos

sébios que se preocuparam com a situacao politica grega, mas ndo na atuagao direta, e sim, na

2 MARCONDES, Danilo. Iniciacdo a Histéria da Filosofia: dos pré-socrdticos a Wittgenstein. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Editor, 1997. p. 40.
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preparacdo para questdes deste interesse: sdo os sofistas’, cujo termo, em grego, também
significa sdbios. A importancia da Sofistica (século V a.C.), para a educagdo nesta época,
refere-se a sua a atividade professoral, pois tais sdbios cobravam para transmitir 0s seus
saberes 0 que, na época, causou rejeicao de muitos fildsofos, ja que educar era uma vocagao,
um ato de amor e ndo uma atividade na qual se obteria algo de material em troca, em que

houvesse transmissdo e ndo o efetivo envolvimento com o processo educativo.

Sdo os sofistas os primeiros professores pagos de nossa Histéria, sendo, por esse
motivo, mal vistos pela sociedade grega que se democratizava; contudo, por outro lado, como
atesta MARROU, “[...] saudamos esses grandes antepassados, os primeiros professores do
ensino superior, quando a Grécia conhecia apenas treinadores esportivos, mestres de
artesanato e, no plano escolar, humildes mestres-escolas™.

A educagdo grega, semelhante a romana, era uma educagdo doméstica, de
aprendizagem no préprio lar, inicialmente com a mae e depois com o pai, em dominios
publicos; é importante destacar que mulheres nao participavam da politica nem sentavam-se
junto aos homens durante as refeicdes para que pudessem conhecer algo através das conversas
— para elas, reservavam-se em locais separados, junto as criangas e aos escravos. Na Grécia,

homens ficavam entre homens e o homossexualismo era uma pratica permitida.

Aqui importa ressaltar, sobre a relacao entre discipulos e mestres, que nao hd maiores
interesses, neste trabalho, em discorrer sobre este Ultimo aspecto, até por que se deveria

abranger um trabalho contextualizado sobre a moralidade da época no que diz respeito a

3 Os mais importantes sofistas da época foram Protagoras de Abdera e Gorgias de Leontini; dentre as concepgdes
exaltadas pela Sofistica, ressalta-se o humanismo, em que o homem ¢é a medida, o centro de todas as coisas,
segundo Protdgoras, e também o relativismo, em virtude da argumentacdo e das técnicas persuasivas de
convencimento ndo possuirem como preocupa¢do maior a verdade.

4+ MARROU, 1990, p. 85.
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pederastia; pretende-se, aqui, ressaltar o cardter amoroso na relacdo educacional, ou seja, a
ternura e afeicdo em educar através de um ato afetuoso, sem recair , deste modo, em
concepgdes pejorativas relacionadas a pederastia, mas tdo—somente, na relagdo de busca pelo

conhecimento entre mestre e discipulo.

No periodo cléssico da civilizagdo grega, para além da atuacao sofistica na “instrucao”
de cidaddos gregos em suas relacdes, desenvolve-se uma busca pela verdade através do ato de
conhecer, e, neste sentido, a Filosofia socratica, platdnica e aristotélica tornam-se relevantes.
Com isso, pretende-se enfatizar o quanto a Grécia influiu em nossas préticas educativas,
principalmente, no ensino superior, e, assim sendo, devem-se caracterizar os ideais educativos

desta época.

1.1.1. O pensamento grego classico e seus representantes

Socrates desenvolveu sua Filosofia, embasando-a em didlogos criticos, também
denominados como aporéticos (inconclusivos). Através de dois métodos, isto €, a ironia e a
maiéutica, fazia com que seus interlocutores observassem suas proprias contradi¢des, através
de um processo reflexivo de autoconhecimento — eis a sua méxima escrita no templo de
Apolo: “Conhece-te a ti mesmo”. Buscava a verdade unica e nido a verdade consensual,
havendo, por isso, em sua Filosofia, a preocupacdo com aquilo que se velava, e que se
revelaria através da reflexdo e didlogo. MARCONDES afirma que “[...] na compreensao
socratica, essa melhor compreensdao s6 pode ser resultado de um processo de reflexdo do
préprio individuo, que descobrird, a partir de sua experiéncia, o sentido daquilo que busca.

Isso se da através de sucessivos graus de abstracdo e do exame do que essa experiéncia
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envolve, explicitando o que no fundo estd contido nela™

. A Filosofia socratica aponta com
maestria a produ¢do do conhecimento através de todo um processo educativo dial6gico, no

qual possui seu maior mérito, mesmo que hoje se questione a busca pela verdade como algo

absoluto, um saber maior e alcancavel, concepg¢ao filoséfica classica grega.

Como discipulo de Sécrates, Platdo ndo de distancia da concepcao filoséfica reflexiva.
Acredita, no entanto, que a Filosofia necessitava de uma teoria e ndo apenas de métodos na
busca da verdade através do saber. Nessa procura, cré em um mundo ideal em oposi¢do ao
mundo aparente, para explicar, nesse sentido de opostos, o desenvolvimento do préprio
processo do conhecimento. Segundo MARCONDES, fez-se “necessdrio uma teoria sobre a
natureza dos conceitos e das definicdes a serem obtidas. E esse papel da famosa teoria

platdnica das idéias ou das formas, que pode ser considerada o inicio da metafisica cldssica”®.

Na concepcdo de Aristételes, a compreensdo sobre as ‘coisas’ necessitava de um
estudo inicial, de uma unidade; este estudo do ser das coisas ou unidade de fundamento,
significacdo das palavras, recebia o nome de ousia (esséncia, aquilo que é). Ou seja, ndo hd a
preocupacdo em distinguir um mundo sensivel em que as ‘coisas’ parecam, pois até se sabe
que esse mundo existe, mas deve-se compreender as coisas em esséncia; desta maneira,
restringi-se a dualidade. Aristételes ndo concordou com seu mestre, Platdao, no que se refere a
teoria das idéias, e, no desenvolver de suas teses, foi o primeiro a conceber uma verdadeira

teoria do conhecimento, desenvolvendo a Légica e a Metafisica.

O método socrdtico, em seu intuito auto-reflexivo e dialdgico, demonstra a (re)

constru¢do de conhecimento como atividade pedagdgica, como ideal. Platdo e Aristételes

S MARCONDES, 1997, p. 47.
6 Ibid., p. 56.
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compreenderam a importancia deste processo educativo na efetivacdo de seus ideais
filos6ficos. Platdo concebia a procura da sabedoria, da verdade, através deste processo, o qual
possui, neste sentido, fins priticos na formacao sociopolitica dos alunos. Aristételes integra
tal processo em uma visdo geral de Estado, na qual “[...] o processo educativo visa formar
uma disposicao habitual que leva o individuo a escolher o meio-termo, evitando todo excesso
ou exagero na acao e nas emogdes, de acordo com a maneira de agir dos homens de sabedoria

pratica™’.

Com base no exposto acima, compreende-se que, das inquietacdes sobre a sua propria
origem, o homem grego encontra na physis elementos primordiais e substanciais que lhe
justificam sua existéncia. Tal processo de compreensio assenta-se na racionalidade humana,
ou seja, o0 homem, na Historia ocidental, estd superando o transcendente (mitos) pela primazia
da razdo. Com a situagdo politica voltada a assegurar uma democracia, o centro de atencdes
passa a ser as relacdes entre os homens e, assim, aprender, com homens sdbios, a melhor
forma de persuadir, de convencer, daquilo que verdadeiramente serd o consensual; o

conhecimento relativiza-se e passa a ser difundido pela Sofistica da época.

No entanto, ao lado destes sdbios despreocupados com a verdade, com o saber,
envolvidos tdo - somente com as argumentacdes e manejos lingiiisticos da época, surgem na
Antigiiidade Cléssica, filésofos gregos como Sdcrates, Platao e Aristoteles que se preocuparao
com a busca da verdade, com o verdadeiro conhecer em um processo educativo voltado para a
formacdo politica do homem grego, seja na atitude critica e reflexiva socratica, na dualidade

do aparente e do ideal (Platdo), seja na esséncia e légica das coisas (Aristételes). Com isso,

7 GILES, Thomas Ransom. Histdria da Educacdo. Sdo Paulo: EPU, 1987. p.23. Acerca do que foi aqui
brevemente referido sobre o processo educativo na visio de Platdo e Aristételes, ver Ibid., p. 19-22.
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entende-se, a importancia grega, até o periodo cldssico, em nossa Histéria ocidental, da

producdo do conhecimento e do envolvimento educativo com esse conhecer.

1.1.2. O Helenismo como apogeu cultural da civilizacao grega

Nao ha na Grécia o estudo nem o ensino do Direito, embora possamos averiguar a
existéncia de alguns advogados profissionais ou mesmos procuradores, os quais aprendiam o
oficio pelo convivio com outros profissionais j4 mais experientes através do ensino da
Retoérica, Dialética e Filosofia, possuindo contato, deste modo, com a cultura helénica da
Oratéria e a arte da eloqiiéncia como estudo superior para atua¢ao na vida publica. Referenda-
se, assim, a formagdo voltada a palavra e a pratica argumentativa, atributos daqueles que
enveredam pelos rumos da advocacia. Na verdade, questdes juridicas eram tratadas no ambito
da Politica e da Filosofia da época®. Além do mais, o ideal educacional grego ndo pode ser

olvidado na pretensdo de um trabalho que abranja o tema educacional.

Sera tdo - somente no Império Romano que hé de se tratar do ensino do Direito como

9

educagdo superior’, na qual os romanos se espelharam em toda a cultura helénica grega para o

seu desenvolvimento. Segundo GILES, “o helenismo representa a fase final no
desenvolvimento de séculos de especulacdo filoséfica, de atividade estética, de experiéncias e

-

experimentacdes sociais e politicas. E uma época em que as forgcas da cultura tendem para

conservacio, codificacdo e sistematizacio”!°.

O periodo helénico assume relevancia pela maturacdo da tradicdo pedagdgica neste

periodo, enfatizando os estudos superiores da Retorica e da Filosofia, bem como da cultura da

8 Ver, neste sentido, MARROU, 1990, p. 301.
9 Ler Ibid., p. 443 e 444.
10 GILES, 1987, p- 26.
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Oratdria e da conferéncia publica como género literdrio, em razao da arte da eloqiiéncia. Esta
ai, como ainda afirma MARROU, o ideal grego educacional helenistico, denominado por

“paidéia”:

[...] esta (a paidéia) ndo € mais apenas a técnica propria da crianga (...) que a equipa e
a prepara desde cedo para tornar-se um homem; por ampliacdo notdvel (...) a mesma
palavra, em grego helenistico, serve para designar o resultado desse esfor¢o educativo,
continuando para além dos anos escolares durante toda a vida a fim de realizar mais
perfeitamente o ideal humano: paidéia (...) vem a significar a cultura, entendida nio
no sentido perfectivo que a palavra tem hoje entre nds: o estado de um espirito
plenamente desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas virtualidades, o homem
tornado verdadeiramente homem.[...]'%.

A formagdo do homem grego € continua, pois quer-se aperfeicoar como um todo,
potencializando as mais diversas aptiddoes humanas, com o objetivo de compreender a
educagdo e a cultura por toda vida - este é o grande mérito do ideal da educagdo grega.
Quanto ao ensino, mais detidamente o ensino da Retdrica helenistica, como estudo superior,
atenta-se para a proposi¢do de casos extraordindrios e extravagantes, at¢é mesmo ficticios,
visando ao desenvolvimento do raciocinio na solucdo dos casos, muito diferentemente do
ensino retdrico concedido pelos sofistas, 0os quais se preocupavam com a arte da eloqiiéncia,
através do ensino da Retdrica, para melhor persuadir, utilizando recursos argumentativos e de
linguagem; para isso, os casos reais eram os mais adequados, pois havia a aproximag¢do com o

universo proprio de determinado homem em sua sociedade.

Referindo-se, exclusivamente, ao ensino da Retdrica, na pedagogia helenistica, como
ensino superior, no desenvolvimento do raciocinio critico na apreciacio de casos distanciados
da vida real, poder-se-iam apontar criticas; contudo, ndo estd nesta pratica de ensino o ideal da
educagdo grega deste periodo, embora se deva, pela relevancia desta prética ao se retratar o

passado do ensino juridico (neste caso volvendo-se ao ensino superior no estudo de casos),

MARROU, 1990, p. 158 e 159.
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destacar a importancia da educacdo em sua constincia na formacdo, principalmente moral.
Aqui, deve ser distinta do ensino como pratica. Pode-se observar nesta pedagogia helénica a
distingdo entre educacdo e o ato de ensinar, pois muitas vezes a pratica utiliza meios

(métodos) criticaveis, como € o caso da apreciacdo de situacdes ndo-reais.

Como j4 foi apresentado em momento anterior, ndo somente a Retérica merece
destaque no contexto educacional superior na Grécia mas também se destaca o estudo da
Filosofia. E, neste caso, interessam as grandes escolas filos6ficas, de certo modo precursoras
de nossas universidades, que sdo a Academia de Platio, o Liceu de Aristételes, o Jardim de
Epicuro e mais tarde, a Escola Estoica fundada por Zendo, todas fundadas no maior centro de

estudos da época, em Atenas'?.

O Helenismo é compreendido por alguns autores como o momento de declinio das
cidades gregas, periodo de transi¢do da Antigiiidade Classica para a Idade Média Crista; no
entanto, neste trabalho, nao se estd a enfatizar este periodo em seu cardter de transi¢do, mas
sim no seu apogeu na cultura e na educacio grega, ou seja, vislumbra-se um outro horizonte

que nao o meramente politico e expansionista.

Contudo, a representacdo deste declinio interessa para a compreensdo das correntes
filosoficas que entdo se disseminaram. As transformagdes sociais da época afastaram a atitude
filosofica de seu intuito de formagdo sociopolitica que fora tdo marcante na Antigiiidade

Classica. Essas correntes filoséficas procuram vislumbrar aspectos mais introspectivos destes

12 Sobre a difusdo de grandes centros de estudos na Antigiiidade, leia-se: “Mais tarde, no século IV d. C., parece
manifestar-se uma tendéncia para a concentracdo do ensino superior; pelo menos aparece, entdo, em primeiro
plano, certo niimero de centros de estudos: Alexandria, Beirute (de direito romano), Antioquia, Constantinopla, a
nova capital, e, obviamente , Atenas, como sempre. Costuma-se aplicar-lhes o nome de ‘Universidades’ alids
sem grande anacronismo.” (MARROU, 1990, p. 337).
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homens em fase transitéria. Dentre tais correntes, merece destaque o estoicismo, 0 epicurismo

€ 0 ceticismo.

O estoicismo vem a compreender a Filosofia como um sistema que estuda o mundo
em que o homem vive (Fisica), a razdo do que dispde (Ldgica) e a felicidade a que tende
(Etica). A Légica abrange a Gramatica, a Retdrica, a Dialética, a Teoria do Conhecimento e a
Logica Formal. Os estdicos também se ocuparam do estudo da linguagem em todos os seus
niveis, distinguindo inclusive o significante do significado. O epicurismo, por sua vez, trata-se
de uma Filosofia mais materialista, relacionada ao nome de Epicuro de Samos; acredita-se
que a razdo depende dos sentidos e que o critério tltimo da verdade € a sensacdo - a esséncia
humana seria material. J4 a doutrina cética ou ceticismo acredita que ndo hd importancia no
conhecimento da verdade acerca das coisas, mas sim na sua procura; levando-se em conta
uma atitude filoséfica, o ceticismo € uma indagacdo, sendo a divida uma atitude definitiva do

espirito a qual leva a suspensio do juizo (epoqué)">.

1.2. O IMPERIO ROMANO: DA INFLUENCIA HELENICA AO ENSINO DO DIREITO

A maturacdo educacional e cultural do periodo helénico na Grécia foi responsavel por
um segundo momento da educacdo do Império Romano, e sendo assim, destaca-se a

influéncia da Grécia, como pais conquistado na expansao deste Império, na educacio latina.

Inicialmente, ainda em um periodo primitivo (século VI a.C.), a educacdo romana
evidencia-se como uma educacdo de camponeses (aristocracia formada por proprietarios

rurais que trabalhavam diretamente em suas terras), de cunho familiar, em que se exalta a

13 Sobre o periodo helénico e as correntes filoséficas deste periodo, ver mais detalhadamente as idéias expostas
em ZILLES, Urbano. Teoria do Conhecimento. 4. ed. rev. ampl. Porto Alegre: EDPUCRS, 2003. passim.
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figura do pater-familias. Os romanos caracterizam sua educacdo pelo respeito aos seus
ancestrais, havendo uma progressiva iniciagdao a um modo de viver, baseado na tradi¢do e nos
costumes “mos maiorum”; havia, também, neste periodo primitivo da educagdo romana, o

enaltecimento pelo ideal moral'“.

O ideal de Justica grego fulcrava-se no principio da eqiiidade, baseado em leis
simples; j4 em Roma, tal postura terd um cardter muito mais formalista, cedendo lugar a um
tecnicismo refinado em um sistema de prescricdes. Seguindo nesta assertiva, MARROU
conclui que “o espirito tradicionalista do romano deve grande autoridade a coisa julgada, ao
conjunto dos precedentes reunidos pela Jurisprudéncia. Donde o lugar do ensino do direito na

educagio”!’.

Desde o periodo primitivo, o Direito ja fazia parte da formac¢do dos romanos, em
razdo, como ja foi exposto, do carater formalista e tradicionalista da Justica. Assim sendo, ja
na infancia, aprendia-se de cor, através da memorizacio como método, as Leis das Doze
Tébuas e, mais tarde, por volta dos dezesseis anos, quando a educacdo familiar (com a mae
até os sete anos, e depois com o pai, acompanhando-o em eventos publicos) findava, o jovem
nobre romano cumpria um ano de aprendizado da vida politica, ou seja “[...] recebia de um
jurista experimentado uma verdadeira formagao profissional por ocasido de seu tirocinium
fori: o direito publico unia-se ai ao direito privado, pois o conhecimento das regras exatas e do
precedente oportuno ndao desempenhava menor papel na vida politica que na pratica dos

tribunais”'®.

4 Ver MARROU, 1990, p. 357-362.

15 Ibid., p. 374.

16 MARROU, 1990, loc. cit. Ressalta-se que, neste periodo em Roma, ndo havia divisdo em Direito Publico e
Direito Privado como hoje concebemos; o Publico seria relacionado a politica e o Privado, aquilo que seria mais
familiar, particular. Tal ressalva deve ser feita devido a utilizagdo, por parte deste e de outros autores, das
expressoes “Direito Piblico” e “Direito Privado” neste periodo.
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Por volta do século II, com seu expansionismo, o Império Romano descobre a
civilizacdo helenistica grega em seu carater cosmopolita e de grande desenvolvimento
cultural. Sendo assim, Roma adere a cultura grega a sua cultura ndo tdo desenvolvida, e isso
se reflete de forma direta na educacdo. Entretanto, tal adesdo cultural encontrou muita
resisténcia, face ao tradicionalismo romano'’. Roma foi uma civilizagdo que primou pelos fins
praticos, pela aplicabilidade do aprendizado na vida real, ao contrario da civilizagdo grega,
que primava pelas discussoes sobre a origem das coisas e do proprio homem, na busca de um

saber absoluto como verdade. Neste sentido MONROE bem cita:

Enquanto os gregos acentuavam o cariter assimilador da alma e dai buscavam
resultados educativos criando um ambiente de valor cultural por meio de trabalhos
publicos de arte, cerimoniais religiosos, representacdes dramdticas e uma vida livre e
franca na praca publica, os romanos acentuavam o cardter imitativo da alma e daf
buscarem sobretudo resultados educativos, colocando diante do jovem o cardter
concreto a ser imitado'®.

Embora houvesse grande resisténcia, houve o empenho pelo desenvolvimento cultural;
neste sentido, adotaram o modo de ensinar grego em sua divisdo do ensino em primario,
secunddrio e superior, bem como as matérias desenvolvidas. Apesar dessa “introspec¢do” da
cultura e educacdo helenistica grega, Roma ndo alcancou o ideal educacional daquela

civilizagdo. MONROE afirma que “o melhor resultado dessa assimilacio foi o

17 Destacam-se, neste sentido, dois importantes documentos da Histéria educacional em Roma:

Decreto do Senado de 161 a.C:

Sob o consulado de Caio Fanio Estrabdo e de Marcos Valério Messala, o pretor Marcos Pomp6nio consultou o
Senado e, j4 que foram mencionados os fil6sofos e retores, os senadores assim decidiram a respeito: que o pretor
Marcos Pompdnio tomasse todas as providéncias para que, considerando o bem da Republica e de acordo com o
seu dever, em Roma nfo existissem. (Reth., I)

Edito censério de 91 a.C:

Foi-nos relatado que introduziram um novo género de ensinamentos e que a juventude freqiienta essas escolas.
Fomos informados também que esses tais se ddo o nome de retores latinos e que em suas escolas os jovens
passam o dia inteiro em 6cio. Nossos antepassados estabeleceram o que queriam que seus filhos aprendessem e
quais escolas deveriam freqiientar. Estas novidades, que se introduzem contra o hdbito e o costume dos
antepassados, ndo nos agradam nem nos parecem corretas. Portanto, aos que tém estas escolas e aos que
costumam freqiienta-las temos que manifestar o nosso parecer: nés as desaprovamos. (Reth., ) (MANACORDA,
Mario Alighiero. Historia da Educag¢do: da antigiiidade aos nossos dias. Trad. de Gaetano Lo Monarco. 5. ed.
Sao Paulo: Cortez, 1996. p. 82)

18 MONRGOE, Paul. Histéria da Educagdo. Trad. de Idel Becker. 12. ed. Sdo Paulo: Companhia Nacional, 1977.
p- 80 e 81.
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aperfeicoamento da forma literdria, e o seu fracasso, a educagdo tornada puro formalismo sem
nenhum valor real. Isto se deu nos ultimos séculos do Império, como revelam a vida

intelectual e a literatura que chegou até n6s”'°.

Adotou-se, entdo, a Escola do Literator, onde se aprendiam nogdes iniciais de leitura,
escrita e também de célculo; apds este ensino primério, por volta dos doze anos, poder-se-ia
estudar na Escola de Gramadtica, em que se aprofundava o estudo da lingua com suas
correcOes, podendo estudar Grego e também Latim; além dessa habilidade, estudava-se
Matemética, Musica e iniciava-se na Dialética. Por fim, j4 com seus dezesseis anos, quando o
jovem j4 estava preparado para sua formacdo no aprendizado da vida politica para que
posteriormente pudesse seguir servi¢o militar, como ocorria no periodo primitivo da educagao
romana, agora poderia, este jovem, seguir estudos na Escola de Retdrica, vislumbrando
nogdes argumentativas e de oratéria®, o que caracterizava o ensino superior e a possibilidade

de seguir carreira politica com formagao mais aprimorada.

Por um lado, o ideal educacional grego de continuidade na formacgao, de uma educacao
por toda vida, da no¢do de “paidéia”, a qual atrela o vinculo terno e afetuoso ao ato de educar,
ndo foi alcangado pela civiliza¢cdo romana; a Grécia ndo vislumbrou, mesmo em seus ideais de
Justica e principio da eqiiidade, o que seria o Direito (conhecimento juridico) como na criagdo

romana, o qual passa agora a ser concebido.

E freqiiente considerar o direito como a grande criacdo do génio romano: de fato, ele
representa a apari¢do de uma nova forma de cultura, de um tipo de espirito que o
mundo grego ndo havia de modo algum pressentido. E um tipo original o ius prudens:

Y MONROE, 1977, p. 85.

20 A importancia da Oratéria, € por isso, do ensino superior com retores, caracterizou um modo pelo qual, o
conhecimento tornava-se util e difundia-se. A citagdo que segue corrobora essa afirmag@o: “Para o romano, a
oratéria resumia os diversos modos pelos quais um homem educado nos tempos modernos pode tornar o seu
saber util para seus semelhantes. Ndo € que o conceito romano de educacdo seja estreito, mas € que a
organizagdo social dos tempos ndo facilitava o caminho da inteligéncia para os assuntos praticos”. (Ibid., p. 87).
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o homem que conhece o direito, que sabe a fundo as leis, os costumes, as regras
processuais, o repertério da “jurisprudéncia”, conjunto dos precedentes a que em
determinados casos se pode referir para invocar a autoridade da analogia, da tradic¢do;
0 homem também que “diz” o Direito, que sabe pdr em execucao, em um determinado
caso, este vasto conhecimento, todos os recursos que lhe fornecem sua erudi¢ao e sua
memoria, que individualiza o caso, sabe propor a elegante solu¢do que triunfa sobre a
obscuridade da causa e a ambigiiidade da lei ?'.

Em Roma ha uma Ciéncia do Direito??, a qual se especializara em razdo de ser a
“prdxis” juridica uma forma de exercicio do poder; o conhecimento do Direito vivenciado na
época distinguia-se culturalmente dos demais, pois também era um modo de ascender
socialmente através das carreiras juridicas. Deste modo, faz-se necessario ministrar o ensino
do Direito, através de uma certa metodologia aplicada por um mestre (magister iuris),
diferentemente da mera observacdo pratica do aluno para com aquele que se dizia professor

(por apenas demonstrar a sua atuagdo profissional).

[...] ministrava-se, até o tempo de Cicero, no quadro dessa formacao prética designada
pela expressdo tirocinium fori. [...]. O mestre é certamente mais um pratico que um
professor. Os jovens discipulos que o cercam assistem as consultas juridicas que ele
da aos seus clientes e instruem-se escutando-o, pois, certamente, ele sabe aproveitar
todas as ocasides para explicar-lhes as sutilezas do caso, o encadeamento das
conseqiiéncias, exatamente como faz o médico no ensino clinico. Somente a partir da
geracdo de Cicero e largamente, parece, gracas a sua acdo e 4 sua propaganda, a
pedagogia juridica romana adita a esse ensino pratico, respondentes audire, um ensino
sistematico, instituere: Cicero mesmo intitulara uma de suas obras, infelizmente
perdida, de iure civil in artem redigendo; lancando mao de todos os recursos da l6gica
grega, o direito romano esforca-se desde entdo para apresentar-se aos iniciantes sob a
forma de um corpo de doutrina, de um sistema, constituido por um conjunto de
principios, de divisdes e de classifica¢des apoiados em uma terminologia e defini¢des
precisas 2.

Ao vislumbrar um corpo de doutrina e uma sistematizacdo dos elementos do Direito a

serem ensinados, a pedagogia juridica em Roma adota, como instrumento, ja no século I, as

2 MARROU, 1990, p .444.

22 Para reiterar tal assertiva, cita-se: “A preocupac¢do harmonizadora dos jurisprudentes romanos permitiu um
passo da maior importincia, que ndo mais se perderia: a procura incessante de regras pré-determinadas ou pré-
determindveis para a resolucdo dos problemas. Assim, do Direito, se fez uma ciéncia”. (CORDEIRO, Anténio
Manuel da Rocha e Menezes. Os Dilemas da Ciéncia do Direito no final do século XX. In. CANARIS, Claus-
Wilhelm. Pensamento sistemdtico e conceito de sistema na Ciéncia do Direito. Trad. de Anténio Manuel da
Rocha e Menezes Cordeiro. 2. ed. Lisboa: Fundacio Calouste Gulbenkian, 1996. p. XIII).

B MARROU, op. cit., p. 444 € 445.
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Institutas de Gaio, importante documento que sistematizou em forma de tratado os elementos

do Direito Romano.

Durante o periodo deste Império, o processo de educacdo juridica esteve atrelado a um
Direito vivenciado como forma de poder, como meio de distin¢do dos demais através de seu
conhecimento especializado e, por isso, concebe o Direito como Ciéncia. Chama a atencdo, a
pedagogia juridica pelos romanos utilizada, destacando-se nomes como Cicero, como Gaio e
também como Quintiliano, o qual se preocupou com o0s problemas metodolégicos da

aplicacdo técnica*.

Todavia, como ainda bem salienta GILES? sobre Marco Fabio Quintiliano, sua obra
representard um modo de responder a um sistema de sociedade e de politica ja em declinio.
Sao ideais que nao correspondem mais as necessidades da sociedade romana naquele contexto
decadente, embora, militarmente e civilmente, Roma ainda fosse um grandioso centro, a

maior cidade do mundo.

13. A EDUCACAO JURIDICA MEDIEVAL PELO DIREITO ROMANO
RECEPCIONADO

Por trds da razdo, a Idade Média soube ver a paixdo do justo, por trds da
ciéncia, a sede da verdade, por trds da critica, a busca do melhor. (Jacques

Le Goff)

Com o declinio do Império, por volta dos séculos IV a VI, a educacdo perde a sua

referéncia na formacdo para a atuagdo pratica do povo, pois este ndo encontra mais uma

24 GILES, 1987, p. 42.
2 GILES, 1987, loc.cit..
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sociedade em desenvolvimento e que o acolha em seus sistemas. A educagdo reduz-se a

aprendizagem pelo contetido, disposto em compéndios e compilacdes da épocaZ®.

A decadéncia de Roma encerra a Antigiiidade como periodo histérico e demarca o
inicio do Medievo. Segundo DAVID, “nas trevas da Alta Idade Média a sociedade voltou a
um estado primitivo. [...] o reinado do direito cessou. Entre particulares como entre grupos
sociais os litigios s@o resolvidos pela lei do mais forte, ou pela autoridade arbitrdria e um
chefe”?”. Entre os séculos V e X, invasdes barbaras desestruturaram o molde sociopolitico da
hegemonia romana, findando, com a sua estrutura juridica, um Direito comum. Estabeleceram
uma multiplicidade de leis e institui¢des criadas, afastando, deste modo, as antigas Escolas

Superiores.

A partir dos séculos XII e XIII, no periodo designado de Baixa Idade Média, ressurge
a idéia de Direito Comum outrora olvidada, ou seja, ressurgem as noc¢des do Direito Romano.
Este renascimento ndo se d4 sem motivo, a sociedade, neste periodo, avanga comercialmente
em razao do surgimento de cidades. Neste sentido, a ordem e seguranca provinda de uma
estrutura juridica sdo fundamentais; surge, assim, a familia ou sistema romano-germanico no

Ocidente europeu.

26 A respeito do processo educativo em Roma, no periodo de decadéncia do Império, refere-se:

Em termos de material didético, o que h4 sdo compéndios e compilacdes em estilo rigido. O préprio ambiente
favorece uma falta de curiosidade. O compéndio, ou seja, o tratado sistemdtico, € a inica fonte de informagdes e,
a partir do século IV até o século VI, torna-se absoluto em termos de texto didatico.

A educagdo reduz-se ao aprendizado de memoria do conteido dos compéndios, que por sua vez contém um
material neutro.

O contetddo dos compéndios resume-se nas artes liberais, e estas dividem-se no Trivium, ou seja, Gramatica,
Retérica e Filosofia, e no Quadrivium, isto €, Aritmética, Geometria, Astronomia e Musica. (GILES, 1987, p.
43).

27 DAVID, René. Os grandes sistemas do Direito Contempordneo. Trad. de Herminio A. Carvalho. 3. ed. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1996. p. 30.
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Embora o ressurgimento do Direito (e aqui se estd a se tratar do Direito Romano, com
influéncias dos barbaros) tenha ocorrido pela ansia do término da arbitrariedade e anarquia
que se instalou durante a Alta Idade Média, o estabelecimento do sistema romano-germanico

ndo ocorreu por nenhuma forca politica, mas sim pela prdpria cultura da comunidade da

época?®,

z

A referéncia cultural € importante neste periodo, pois, foram através das
universidades® como corporacdes e focos de cultura, que o Direito Romano, novamente,
passa a ser difundido na Baixa Idade Média, entendendo-se, que até entdo, nao mais se falava
em Direito como estrutura, como ordenagdo, como Ciéncia ou como cultura e pratica

vivenciada, ou seja, compreendia-se apenas um Direito local, mas ndo mais o Direito comum.

O direito, nas universidades, é considerado como um modelo de organizagdo social
[...]. Sob pena de se tornarem escolas locais de processo, sem prestigio, sem irradiacio
e sem meios, as universidades deviam ensinar algo diferente do direito local. Além
disso, foi precisamente para superar este direito local, para se levar acima dos
costumes atrasados e insuficientes, que o renascimento dos estudos do direito romano
se produziu. Nenhuma universidade européia vai tomar como base do seu ensino o
direito local consuetudindrio; este, aos olhos da Universidade, ndo exprime a justica,
nao é verdadeiramente direito. [...]

A hesitacdo era tanto menos possivel quanto era certo que, face a diversidade e a
barbarie dos costumes locais, um direito se oferecia ao estudo e a admiragdo de todos,
tanto professores como estudantes. Este direito era o direito romano. Direito facil de
conhecer: as compilacdes de Justiniano expunham o seu contetido, na lingua que a
igreja tinha conservado e vulgarizado e que era a de todas as chancelarias e de todos
os sabios: o latim*.

28 Neste sentido, leia-se a citagdo de René David: “A eclosdo do sistema romano-germanico, que se produz nos
séculos XII e XIII, de modo nenhum € devida a afirmacdo de um poder politico ou a centraliza¢do operada por
uma autoridade soberana. [...] O sistema de direito romano-germanico foi fundado sobre uma comunidade de
cultura. Ele surgiu e continuou a existir, independentemente de qualquer intencio politica.”. (DAVID, 1996, p.
32).

2 Em relagdo a fun¢do da Universidade, é necessdrio salientar que:

As universidades ndo s@o escolas praticas de direito. O professor dedica-se a ensinar um método apto a destacar
regras de fundo consideradas as mais justas, as mais conformes a moral, as mais favordveis ao bom
funcionamento da sociedade. Ndo concebe a sua fun¢dio como sendo a de descrever praticas existentes, nem de
dizer como na prética se podera dar eficdcia as regras que declarou conformes a justica. (DAVID, 1996, loc.cit.).
3 DAVID, op. cit., p. 33.
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Durante o Medievo, a Igreja alcancou pleno poder, havendo uma real fusdo entre
religido e politica; neste sentido, o dogmatismo religioso e a ortodoxia crista preocupavam-se
com a laicizacdo do ensino. Nesta época, evidenciam-se as influéncias eclesidsticas e
mondsticas nas escolas existentes, as quais provieram da Antigiiidade Cldssica, embasadas em
estudos a partir da primazia da razdo, diferentemente do culto a fé que a Cristandade

pregava’!.

Como método de estudo, tem-se a Escoldstica , a qual compreende a Gramdtica e
também a Dialética, possuindo como caracteristicas averiguar um problema e apresentar
solugdes e oposi¢Oes com intuito de convencer um ouvinte ou um leitor. Orienta-se pela razao
e pela fé, busca-se a motivacio daquilo em que se cré. “E que s leis da imitacdo a escoldstica
uniu as leis da razdo, as prescri¢des da autoridade, os argumentos da ciéncia. Melhor ainda, e

eis um progresso decisivo do século, a teologia apela para a razdo, torna-se uma ciéncia’>2.

No decorrer do século XII, a partir das transformagdes realizadas pelos medievais
escolasticos, quando decisdes e normas tornam-se parte do Direito como um todo maior,

surge a nocdo de sistema e suas antinomias, lacunas, interpretacio e exegese®. Para que se

31 Com base no exposto, cita-se S0 Tomds de Aquino e sua importincia na compreensdo ndo excludente entre fé
e razdo para o ressurgimento dos estudos em Direito Romano: “A sua obra, renovando a de Aristételes, e
mostrando que a filosofia pré-cristd, assente na razdo, era em grande medida conforme a lei divina, teve por
efeito ‘exorcizar’ o direito romano. [...] Com S3o Tomds de Aquino eliminou-se o ultimo obsticulo ao
renascimento dos estudos de direito romano”. (DAVID, 1996, p. 34).

32 LE GOFF, Jacques. Os intelectuais na Idade Média. Trad. de Marcos de Castro. Rio de Janeiro: José Olympio,
2003. p. 119. Sobre o que aqui se descreveu do método escoldstico, ler Ibid., p. 117-135.

33 Sobre o contexto medieval, no que tange a Dialética e a linguagem, ressalta-se:

Nio se trata apenas de palavrismo: é um esfor¢o pela clareza e pela precisdo. E um esforco em direcio ao rigor
na linguagem e, na mesma medida em que buscam este rigor, constroem progressivamente a sua propria
linguagem. Os juristas medievais estdo no meio do fogo cerrado entre nominalistas e universalistas (ou realistas):
trata-se do debate filoséfico sobre o que estd por detrds das palavras. [...] seja no nominalismo, seja no realismo,
era posivel construir algum sistema. Ou um sistema objetivo, com exiténcia fora da subjetividade de cada um
(realismo), ou um sistema convencional, padrdo comum de referéncias, mesmo que sem existéncia fora da
comunidade de comunica¢do (nominalismo). Método dialético nfo era, pois, verbalismo; pretendia ser rigor,
saber do que se fala, usando-se as leis da demosntracdo, operagdo e conseqiiéncia (dialética). (LOPES, José
Reinaldo de Lima. O Direito na Histéria: ligdes introdutérias. Sdo Paulo: Max Limonad, 2000. p. 129).
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construa uma unidade textual ou “unidade da razdo juridica”, transformam o texto em um
“pretexto de discussdo”, onde contradi¢cdes devem ser eliminadas. Assim, na Idade Média, o
método escoldstico “pressupde a autoridade de um texto e a0 mesmo tempo pressupde que o
texto € potencialmente lacunoso e contraditério, dai a dialética de resolucdo dos opostos.|...]
Autoridade do texo, rigor na demonstracao (dialética) e rigor no uso das palavras (conceitos),

nisto se fundava o método’*.

Embora delimite-se, nesta abordagem, pela maior pertinéncia ao estudo, a Dialética
enquanto método desenvolvido no Baixo Medievo pelos escolésticos, ou seja, superacao de
contradicdes e opostos , importa ressaltar que sua origem reporta-se a Grécia Antiga, ja com
Heréclito de Efeso e a idéia de permanente consténcia através do que designou de devir, onde
tudo na natureza estaria em constante movimento, afirmado-se por ora, e contradizendo-se em
momento posterior. Heraclito confrontou-se com as idéias de Parménides, o qual acreditava
na perenidade da substancia das coisas. Na seqiiéncia histdrica, a Dialética estd presente na
Filosofia alema hegeliana e no materialismo-histérico do marxismo, questdes que nos

remeteriam para um outro enfoque de estudo no intuito de melhor desenvolver este tema.

A IdadeMédia aponta dois momentos muito especificos em nossa Histéria ocidental:
um processo de racionaliza¢do e uma disputa entre a Igreja e o Império (poder secular) pelo
poder politico. Sdo Tomds de Aquino evidencia-se neste momento ao trazer pressupostos
filosoficos (por isto racionalizado, na idéia de razdo enquanto conhecimento filos6fico)
juntamente com a tradi¢do cristd, e neste sentido, para bem conduzir esta razio com esta

tradicdo, utiliza-se o método escoldstico, dialético, onde dialoga com opinides e contradicoes.

Atenta-se que no periodo medieval, a Dialética, voltada aos textos, objetiva a superacio de contradi¢cdes. Hoje,
na era contemporanea, perquiri-se sobre a real possibilidade de tais superacdes, mas destaca a Dialética por sua
capacidade de trazer questdes controversas onde muitas vezes apenas sdo percebidas estruturas.

3 LOPES, 2000, p. 128 € 129.
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Sdo Tomas, assim como os escolasticos, denota os problemas existentes na linguagem, onde
ha muitas vezes, generalizacdes indevidas, palavras equivocadas e ambiguas. “Os seus textos
sdo sempre referéncias a autoridades aceitas e a contradi¢cdes entre autoridades ou das

autoridades consigo mesmas. Este é o pretexto para a sua sintese”>>.

O periodo medievo, e mais detidamente a Baixa Idade Média, relevou-se pelo
ressurgimento do Direito Romano (criacdo da familia romano-germénica) e pelo inicio da
Ciéncia Juridica européia e do ensino juridico na tradi¢do ocidental, o que justifica a inser¢do
deste histérico no estudo apresentado®®. E, em se tratando da tradi¢do do ensino do Direito, a
Universidade, como organizagdo social neste contexto, teve relevante importancia, pois ela

expandiu o pensamento juridico da época.

No entanto, ja na Jurisprudéncia romana Classica, hd de se recordar que existiram
escolas de Direito com o intuito de originarem um pensamento juridico para época - eram elas
as escolas dos proculianos (discipulos de Labedo, republicano aberto a inovagdes) e a escola
dos sabinianos (discipulos de Capito, imperial, inclinado a autoridade e a tradi¢do). Nao
serdo, entretanto, tais escolas, referéncias para a tradicdo da Ciéncia Juridica européia,
segundo WIEACKER, “os primérdios dos ordenamentos juridicos europeus encontram-se nas
formas bésicas de vida das sociedades romano-germanicas da Alta Idade Média e nos trés

grandes poderes ordenadores que a antiguidade tardia tinha deixado: os restos da organizagdo

33 LOPES, 2000, p. 144.

3 Embora tenha sido do Baixo Medievo, com o ressurgimento do direito romano através de seu estudo nas
universidades, Franz WIEACKER também afirma que “uma ciéncia juridica européia surgiu, quando, pelos
inicios da Alta Idade Média, as formas de comentdrio e de ensino do trivium, herdadas da antiguidade, foram
aplicadas ao estudo do Corpus luris justinianeu”. (WIEACKER, Franz. Historia do Direito Privado Moderno. 3.
ed. Trad. de Anténio Manuel Botelho Hespanha. Lisboa: Fundagdo Calouste Gulbenkian, 1980. p. 11) E, em se
tratando do Alto Medievo, ainda asserta que “constitui um outro dado fundamental da histdria do direito da alta
Idade Média europeia o facto de no império ocidental em decadéncia, a formacao juridica ter sido incluida no
ensino do trivium e no ensino de nivel superior, da retdrica e da dialética; escolas especificamente juridicas
houve-as apenas, ao que sabemos, no oriente bizantino”. (Ibid., p. 19).
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do império do ocidente, a igreja romana e a tradicao escolar da antiguidade tardia, restos que

0s NOVOs povos e tribus [...] acabaram por apropriar”?’.

Ademais, esta tradi¢do de ensino vincula-se ao particularismo ou pluralismo juridico
assente no Medievo, na auséncia de uma efetiva centralizacdo estatal de poder politico,
econOmico, social e também juridico. Escola de Direito, de fato, apenas serd concretizada em
Bolonha, onde, segundo LOPES, uniu-se o Direito Justinianeu e a intelectualidade da
Filosofia grega no ensino, e, este mesmo autor, ainda afirma que “faz isto com a consciéncia
da importancia que o discurso juridico vinha adquirindo, especialmente pelo seu papel central
na disputa politica pela jurisdicdo, pela centralizacdo progressiva do poder que acontecia na
Europa ocidental”®. Nesse diapasio, WIEACKER também ressalta a importncia do centro

de Bolonha na coadunacao cultural antiga e medieva:

A formagdo da ciéncia juridica em Bolonha encontra-se ligada a um movimento
cultural geral, no decurso do séc. XI, avanga em busca das camadas mais profundas da
cultura antiga.

Tendo tido origem na escola e na doutrina e, portanto, tendo trabalhado sobre os
textos da antiguidade, esta corrente foi, dum modo geral, suscitada pela exploracao
critica ou pela descoberta de textos fundamentais, como, por exemplo, o Organon
aristotélico ou os escritos de Platdo. Também a fundag¢do dos estudos juridicos
cientificos (studium civile) se relaciona com o reingresso da literatura juridica cldssica,
conservada nas Pandectas, na consciéncia cientifica da Idade Média®.

A Universidade de Bolonha precedeu e influenciou diretamente algumas das escolas
que difundiram o ensino juridico no contexto medieval bem como ressaltaram a evolugdo
deste ensino nas universidades da época, ocorrendo nelas a primeira forma de recepcionar o
Direito Romano, que era o Direito Justinianeu, agregando um elemento filos6fico a sua

compreensao.

3T WIEACKER, 1980, p. 15.
38 LOPES, 2000, p. 114.
3 WIEACKER, op. cit., p. 38 e 39.
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As glosas, da denominada Escola dos Glosadores, datadas do século XII, consistiam
em um género literdrio em que se realizavam comentdrios do texto, porém respeitava-se a
ordem do mesmo, o que resulta em restricoes a interpretacdo textual; desta forma, ndo se
buscava nenhum sentido pratico, mas sim uma nogio tedrica da “razdo da verdade pratica”.
Irnério serd o personagem de maior valia dentre os glosadores, por seu mérito de iniciar tal
tradicdo. No entanto, “é o florentino Acursio (c.1182-1259) quem finalmente consolida todas
as glosas anteriores e faz a sua sintese, chamada a Glosa Ordinaria ou Magna Glosa (1250), e
substitui os manuscritos dos predecessores. A partir de entdo a glosa de Acursio passa a ser
uma autoridade a mais: conhecer o direito romano € conhecé-lo ndo apenas na sua

literalidade, mas também por meio de Actrsio”!.

Nos séculos XIII e XIV, surge uma outra escola, denominada Escola dos
Comentadores ou entdo do Pds-Glosadores. Tais comentdrios caracterizaram uma maior
liberdade nas interpretagcdes, maior praticidade e certa sistematiza¢ao do Direito Romano. Nao
seguia a ordem dos textos; pela importancia de opinides e pareceres, destacam-se os Estatutos
(cartas das cidades) entdo desenvolvidos. Dentre os principais comentadores, citam-se: Cino
de Pistéia (1270-1336), Bartolo de Sassoferrato (1314-1357) e Baldo de Ubaldes (1327-
1400). “Ao contrdrio dos glosadores, os comentadores passam de interpretacdo das regras

individuais e singulares do direito romano 2 investigacdo de principios fundamentais™*2..

1.3.1. O Humanismo renascentista e a formacao universal

A partir do século XIV, e ja se aproximando do fim na Idade Medieva, observa-se que

este ressurgimento do Direito Romano na cultura da época obteve dificuldades tanto no

40 LOPES, 2000, p. 133.
4 Ibid., p. 134.
2 Ibid, p. 136 € 137.
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ensino como na inovagdo, em razdo da extensdo do material de estudo, ou seja, os textos
justinianeus. Esta questdo teve sua tentativa de resolucdo, quando do Renascimento do século
X1V, o qual, no ambito do Direito, compreendeu-se como Humanismo juridico. O
Humanismo voltou-se a questdo histérica dos problemas, efetuando uma renovagao

pedagégica e metodoldgica na época, ou seja, do ensino escoldstico, passou-se a um ensino

geral e dirigido®’.

O ideal humanistico** do século XIV traz aos centros universitdrios, disciplinas em
que preponderam a formagdo universal em detrimento da formacgdo técnica, de estudos

memorizados e de acordo com um esteredtipo.

[...] a pedagogia humanista, orientada no sentido do realismo idealista de Platdo- de
que se tornou programa pedagdgico o didlogo Meno, de Platdo- via no ensino a
preparacdo para um reconhecimento [...] das ideias eternas e realmente existentes, e ,
portanto, também da ideia de direito. Ensino do direito queria para eles portanto
significar: despertar no aluno a ideia inata de direito e as suas implicacdes mais
préximas e orientd-lo, assim, do acidental-especial para o ideal-geral®.

O Humanismo compreendeu o Direito Romano como um elemento histérico e
cultural, segundo CORDEIRO?, os jurisprudentes humanistas pretenderam dar ao Direito
uma ordem externa, aproximando-lhe de elementos periféricos. Ordenavam, deste modo,
matérias conforme a sua equivaléncia lingiiistica, a proximidade do objeto, e outros fatores,
diferentemente da mera apresentacdo feita no Digesto. Sendo assim, o Humanismo atingiria
uma primeira sistemdtica, de caracteristica empirica e periférica. No entanto, como ainda

dispde este mesmo autor, o ideal humanista ndo possuia um discurso tedrico que

43 Neste sentido, ler CORDEIRO, 1996, p. LXXIV e LXXVI.

# No que tange aos humanistas, salienta-se o primeiro momento do Renascimento na cultura européia: “[...] os
humanistas abandonam uma das obrigagdes capitais do intelectual, o contacto com a massa, a ligacdo entre a
ciéncia e o ensino. Sem duvida o Renascimento, a longo prazo, dard a humanidade a colheita de um trabalho
orgulhosos e solitdrio. Sua ciéncia, suas idéias, suas obras-primas alimentardo mais tarde o progresso humano.
Mas o Renascimento, em primeiro lugar, volta-se para si mesmo, € um afastamento.” (LE GOFF, 2003, p. 196).
4 WIEACKER, 1980, p. 91.

46 Ver CORDEIRO, op. cit., p. LXXVII-LXXX.
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transcendesse as relacdes mais superficiais entre as abordagens juridicas. Carecia de um
verdadeiro sistema externo de Direito, visto ter, através de sua sistematica, identificado uma
ordem exterior com base histdérico-cultural. O pretendido discurso serd alcancado por
Descartes e sua progressao cientifica influente das Ciéncias Modernas. Importa destacar que o
pensamento cartesiano ndo mais compreenderd o Direito em sua base histérico-cultural, pois
identificam-se desconexdes, que se assentardo na busca da clareza pelo cogito. H4 uma nova
visdo e também uma nova sistemdtica: intenta-se por principios aprioristicos, claros,
dedutiveis e nucleares; hd uma mudanca metodoldgica, ou seja, de uma sistematica periférica

passa-se para a sistematica central ou jusracionalista.

1.4. 0 JUSNATURALISMO: DA TRADICAO CLASSICA A CONCEPCAO MODERNA

A partir do pensamento cartesiano, atém-se a questdo do método, da clareza, da divida
e da universalidade. Sem duvida, estd-se, ja no século XV e XVI, a vislumbrar uma mudanca
metodoldgica, a qual se relaciona com uma sistemadtica jusracionalista de cariter nuclear e
dedutivo, como ja foi citado anteriormente, ou entdo aos postulados basilares do pensamento
ocidental moderno, e, mais detidamente por interesse deste estudo, a Ciéncia Juridica

Moderna.

Antes mesmo de adentrar na Modernidade e na importancia do jusracionalismo ou
Direito Natural racional neste periodo, é importante ressaltar o Direito Natural ainda em sua
tradicdo Classica, quando, no Humanismo, identificou-se a necessidade de um discurso
juridico tedrico, de algo além das bases histdricas, culturais que apresentavam contingéncias

no ambito juridico. Transita-se do final do Medievo para a Idade Moderna, e a idéia de
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Direito Natural articula-se de modo determinante na experi€ncia do ensino juridico na Idade

Meédia. De acordo com LOPES:

No método, o direito medieval subordina-se a um enfoque filoséfico-metafisico, de
corte aristotélico. [...] No direito natural cldssico, a razdo prética é deliberativa e estd
implicada numa razdo especulativa que tem a capacidade de conhecer a realidade
objetivamente dada, fora do sujeito cognoscente.

Por outro lado, o préprio regime de debates torna o direito casuistico. Ele é um todo,
mas um todo dialético. O estilo € deliberativo casuistico: ndo se identifica com o estilo
da subsungdo familiar ao jurista moderno. [...]

O direito natural é deliberativo: uma regra de razdo pratica que implica um processo
permanente de escolha de regras a aplicar®’.

Historicamente, o final da Idade Média ¢ marcado por importantes acontecimentos: o
Humanismo renascentista, nos séculos XIV e XV; a Reforma Protestante, no século XVI; a
Revolucao Cientifica, no século XVII; o Mercantilismo, como superacao do sistema feudal; o
surgimento e consolidacdo dos Estados Nacionais e a conquista da América. Nesse diapasao,
o jusnaturalismo moderno nao mais se embasa na tradi¢do aristotélico-tomista; em tempos
modernos, a partir da concepcdo cartesiana e da evidéncia de pensamento, o homem
compreende-se como sujeito cognoscente e solidifica a relagdo entre sujeito-objeto na
compreensdo do que lhe circunda. Assim, tem-se um jusnaturalismo individualista e

personalista na Modernidade™®,

Neste contexto, a Universidade medieval e também a educacdo juridica modificam-se .
H4 uma relativizacio do saber, o qual at¢ o Medievo ainda se concebia em uma unidade de

conhecimento. O Estado impde disciplinas e diretrizes ao ensino universitirio e hd uma

4T LOPES, 2000, p. 131.

48 Em razdo da nova Filosofia que compreende o periodo Moderno, cita-se:

A filosofia nova, dos séculos XVI e XVII sobretudo, impde-se pouco a pouco. E ela se distingue claramente das
linhas de pensamento aristotélico. Em primeiro lugar pelo Cogifo cartesiano: a diivida com relagdo a qualquer
autoridade exterior a razdo, a divida com relag¢@o aos sentidos. [...] S6 tenho certeza de meu préprio pensamento.
[...] Este triunfo da razdo especulativa e reflexiva dd-se de maneira completa no pensamento de Kant: hd
categorias completamente ideais, pensadas, a priori, anteriores a experiéncia e aos sentidos, pelas quais o sujeito
pensante pode pensar o mundo. Mas este sujeito ndo pode ter acesso ao ser: a metafisica — filosofia primeira,
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laicizacdo do mesmo. Com o assentamento da soberania nacional, o cardter comum e
transnacional do Direito Romano passa a perder sua identidade, constituindo-se paralelamente
a um Direito nacional, patrio, que cada vez se impunha mais; era necessario formar, desta
forma, através das nocdes juridicas nacionais, a burocracia estatal que ascendia. Priorizava-se

cada vez mais o utilitarismo em detrimento das orientacdes especulativas.

[...] a riqueza das informagdes sobre os aspectos sociais das universidades desde os
séculos XIV e XV, estdo ligadas em profundidades a uma evolu¢do essencial do
mundo universitario. As universidades, os mestres universitarios ndo detém mais o
monopdlio da producgdo intelectual e do ensino superior. Circulos, como na Florenca
dos Médicis, colégios, o mais ilustre dos quais serd o College de France, em Paris,
elaboram e difundem um saber em grande parte novo em condi¢des elitistas novas. As
proprias universidades ddo uma importancia maior a seu papel social. Formam cada
vez mais juristas, médicos, professores para os Estados nos quais camadas sociais
novas reservadas a profissdes mais utilitdrias e menos brilhantes pedem um saber mais
bem adaptado a suas carreiras, para os concursos que assegurardo, a eruditos afastados
do ensino, subsisténcia e reputacdio. O intelectual da Idade Média origindrio da cidade
e do trabalho universitdrio, destinado ao governo de uma cristandade de agora em

diante fendida, desaparece™®.

Em face desta nova configuracdo®, o Direito passa a ser visto por seu cariter
contratualista, j& que a no¢do cldssica de comunidade d4 vazdo a uma sociedade que se
organiza através de contratos sociais; por seu carater procedimentalista: de uma ética voltada
as virtudes e a concepgoes de fins gerais, comuns e universais, passa a uma ética dos deveres,
regras e procedimentos, e, por fim, por seu caréter tratadista, com primazia a sistematiza¢ao

e 2 deducdo a partir de formas axiomdticas’'.

2,

como dizia Aristételes, que investiga a condicdo de possibilidade do ser. [...]. E o pensamento que molda o
objeto. (LOPES, 2000, p. 215).

4 LE GOFF, 2003, p. 20.

0 Em relagio ao tratamento sistematico do Direito, a respeito de género literdrio que na Modernidade adota-se,
cita-se um comparativo entre o periodo medieval e 0 moderno:

Se os medievais, glosadores e comentadores, haviam iniciado o tratamento sistemdtico do direito, tal sistema
nada tinha a ver com o sistema dos modernos, no que diz respeito ao estilo literdrio. O sistema medieval € o
sistema da pergunta, em que a estrutura dialégica impde o uso tépico dos argumentos, o uso muitas vezes ad
hoc. Sua sistematizacio consistia essencialmente em fugir do literalismo ao inserir cada maxima num todo. Em
geral seu problema era o de superar as contradigdes encontradas no texto, tanto nas compilacdes candnicas
quanto no direito justinianeu. [...] Os modernos, ao contrdrio, constroem o seu sistema racional a partir de
postulados prévios e dentro deles organizam as mdximas tradicionais. (LOPES, op. cit., p. 220).

1'Ibid, p. 180 e 181.
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1.5. A PANDECTISTICA E O POSITIVISMO CIENTIFICO NO SECULO XIX

De posse do até entdo exposto, compreende-se que, desde o ressurgimento do Direito
Romano na Baixa Idade Média, nos séculos XII e XIII, nos focos culturais universitarios, o
pensamento juridico europeu sofre alteragdes. Nos século XIV e XV, o Humanismo
Renascentista enceta os ideais universais e generalizantes, concedendo suportes para o
jusnaturalismo cldssico e a concepcdo juridica axiomatizante. J4 na Modernidade, durante os
séculos XVI a XVIII o Direito Natural passa a ser mais individualista, e o ensino juridico
atrela-se a formacdo burocrata do Estado Nacional em formacgdo. Serd, neste contexto, que o
periodo de Codificacio®> no Direito conhece seus pressupostos, isto &, os ideais
jusracionalistas da Modernidade e o avanco da soberania estatal na formag¢do de um Estado

nacional e unificado.

Destaca-se, por agora, que, no século XIX, a Escola Histérica, em especial, a
Pandectistica, (em se tratando de sua civilistica sistemdtica’®) e o Positivismo legalista
contribuirdo na formacdo do pensamento juridico europeu ocidental bem como no ensino

deste Direito.

A Pandectistica ou Ciéncia dos Pandectas correspondeu a ultima recep¢ao do Direito

Romano classico, de Justiniano, na tradi¢dao ocidental européia; porém esta forma de recepgao

52 Referente a importincia da Codificagfio para o sistema juridico, caracterizando-se como conseqiiéncia do ideal
jusnaturalita moderno, com base na razdo e na universalidade de conceitos axiomaticos e gerais, cita-se:

As codificacdes ndo estdo, no entanto, apenas ligadas ao fendmeno de um Estado unificado, mas também a
certos pressupostos culturais. Elas situam-se frequentemente no termo de periodos criadores da ciéncia juridica,
quando o trabalho sistematico e conceitual de geracdes possibilita finalmente um plano de conjunto clarificador e
a linguagem conceitual abstracta de um cédigo nacional. Como antes acontecera com a Glosa de Actursio e
mesmo com o Corpus luris Civilis, que se situaram no fecho de épocas de florescimento cientifico [...].
(WIEACKER, 1980, p. 527).

3 A partir desta assertiva, explica-se: “Apesar da aparéncia externa de seu programa e apesar de muitas
contribui¢des individuais de natureza histérico-juridica, a Escola Histdrica do direito aplicou a maior parte do
seu vigor espiritual a constru¢ao de uma civilistica sistemdtica; ela tornou-se — de acordo com o titulo dos seus
manuais mais caracteristicos — numa ‘pandectistica’ ou ‘ciéncia das pandecta’”. (Ibid., p. 491).
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ocorrera influenciada pelo jusnaturalismo moderno axiomdtico - ndo mais se embasava,

somente, na Jurisprudéncia Cl4ssica romana.

A Pandectistica iniciou na Alemanha, expandindo-se, rapidamente e com grande
afinco, por toda a Europa. Dentre seus representantes, destaque-se, neste trabalho, aquele que
representou um avango metodolégico para época: Friedrich Karl Von Savigny. E esse
destacou-se por conceber o elemento histérico na interpretacdo juridica® e, também, por
agregar ao Direito Romano (comum) a compreensdo axiomdtica e dedutiva da Modernidade.
Neste sentido, CORDEIRO compreende a Pandectistica, desenvolvida na metodologia
savignyana, como a terceira sistematica ou sistemadtica integrada, ou seja, a sintese do carater
histérico e cultural humanista e a sistemdtica jusracionalista: “o Humanismo ja havia
proclamado a esséncia histérica do Direito [...] as necessidades de constru¢do sistematica,
exigéncia clara do cartesianismo, foram implantadas e desenvolvidas pelo jusracionalismo. A
originalidade savyniana analisa-se na sintese desses dois aspectos: a natureza historico-

cultural do Direito deve articular-se com um adequado sistema de exposi¢do™>>.

Esta sistemdtica culminou na denominada Segunda Codificacdo, ou seja, o Cdodigo
Alemao de 1896. Nos séculos XVII e XVIII, ocorrera na Franga a Primeira Codificacdo, o
Cdédigo de Napoledo, em 1804. Esse foi criado de acordo com os ideais juscientificos
axiomatizantes, dedutivos e de principios aprioristicos ja apresentados pelo Humanismo
Renascentista e aprimorados nos ideais individualista e personalista da Escola de Direito

Natural da Modernidade.

3 Neste sentido, leia-se: “Tudo aquilo que é dado, s6 € dado indiretamente, €, neste meio, neste ser dado, pode
acontecer uma falsificacdo. Se o dado indiretamente diferir do texto fundamental, este deve ser restabelecido.. A
critica superior deve contar com os mesmos elementos de toda interpretagdo, ou seja, com elementos légicos,
gramaticais e histdricos. [...] Todas as partes estdo em relacdo com um todo organico, querendo ser um todo,
nada pode faltar”. (SAVIGNY, Friedrich Karl Von. Metodologia Juridica. Trad. de Hebe A. M. Caletti Marenco.
Sao Paulo: Edicamp, 2001. p. 11).

35 CORDEIRO, 1996, p. LXXXIIL.
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A metodologia savignyana, como bem observa LARENZ, que, em sua bibliografia
referente a Metodologia da Ciéncia do Direito, reserva para seu capitulo inicial uma
exposicao sobre a metodologia de SAVIGNY, importa por ser “a primeira apds o ocaso do
Direito natural (moderno); ele ndo se limitou a expo-la por diversas vezes, mas empreendeu a
sua propria aplicacdo. A sua metodologia influenciou duradouramente a literatura juscientifica

do século XIX, mesmo onde se intentava a sua refutagﬁo”56.

SAVIGNY compreendeu a importincia das bases histéricas e também sistematicas’’
para o Direito - isto implicava a interpretacdo de textos legais, em que se observou, além da
vontade do legislador, o espirito de um povo. Neste intento, avaliava o estudo do todo, na

conducdo de um ensino, um estudo liberal e de uma cultura literaria profunda.

Ainda no século XIX (e sendo impactante no ensino do Direito), apresenta-se o
advento do Positivismo cientifico. Influenciado pela Filosofia do final do século XVIII, que
estabelecia uma objetividade do conhecimento, o qual deveria ser demonstravel por meio da
experimentacdo, resultando em explicacdes daquilo que fosse observdvel e organizado
cientificamente. Seu representante maximo foi Augusto Comte; tal corrente filoséfica tornou-

se, até mesmo, uma religido.

LOPES afirma que o impacto causado pelo Positivismo cientifico no ensino do Direito
ocorreu de modo progressivo e diferenciado: “progressivo porque ndo atinge completamente

de uma hora para a outra o ensino e a dogmatica juridica; diferenciado porque o transplante

% LARENZ, Karl. Metodologia da Ciéncia do Direito. 3. ed. Trad. de José Lamego. Lisboa: Fundacdo Calouste
Gulbenkian, 1997. p. 6.

57 Referente 2 sistemdtica da interpretagdo, € evidenciando a abertura do sistema como observéancia de uma base
histérico-cultural, afirma-se: “No que toca ao [...] sistema de proposicdes doutrindrias da Ciéncia do Direito, a
abertura do sistema significa a incompletude e a provisoriedade do conhecimento cientifico.” (CANARIS, 1996,
p. 106).
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do positivismo para o direito ndo pode ser feito pura e simplesmente desconsiderando a

tradicdo anterior’s,

Mesmo ndo sendo o objetivo deste trabalho aprofundar as questdes filosoficas acerca
do Positivismo, devemos levar em conta uma diferenciagdo necessdria, ja que se estd tratando
do Positivismo cientifico do século XIX e de sua relevancia para o estudo e ensino do Direito,
a saber, tal corrente filoséfica ndo se confunde com a idéia de Positivismo legalista nem com
o Positivismo cientifico de um modo geral, que seria a propria Filosofia positivista do final do

século XVIII.

WIEACKER aponta esta distin¢do, referindo-se que “o positivismo cientifico [...] s6
tem de comum com os outros dois a recusa de uma fundamentagdo metafisica do direito e o
reconhecimento da autonomia absoluta da ciéncia especializada™’. Como diferenciais, afirma
que o Positivismo legalista, mais conhecido entre os operadores do Direito - que relacionam a
idéia deste Direito a mera visdo da lei - seria aquela concepc¢do de que “todo direito € criado
pelo legislador estadual e consiste nos seus comandos”®. J4 o Positivismo cientifico em geral
seria a Filosofia positivista Comteana, exposta brevemente em momento anterior neste
mesmo texto; seria, entdo, aquele “positivismo que limita as possibilidades de explicagao do
mundo A observacdo e organizacio cientifica dos factos (sic) fisicos, sociais e psicolégicos™®!.
Entretanto, o Positivismo cientifico do século XIX, que aqui se quer distinguir, “[...] seria

muito mais exactamente designado por formalismo cientifico”®?.

8 LOPES, 2000, p. 222.

3 WIEACKER, 1980, p. 493.

0 WIEACKER, 1980, loc. cit.
S WIEACKER, 1980, loc. cit.
92 WIEACKER, 1980, loc. cit..
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O ideal cientifico positivista, abrangendo tanto a Filosofia positivista como o
Positivismo em seu cardter legalista e formalista, determinou um ensino juridico

sistematizado, como ja foi compreendido por sua tradi¢do jusracionalista e conceitual.

O futuro jurista recebe da cdtedra universitdria, antes de toda a prética e apenas
preparado por licdes de histéria, a matéria de ensino sob uma sequéncia sistemadtica e
sob a forma de um estrito treino conceitual. S6 entdo experimenta a aplicacdo do
direito, ndo através de controvérsias juridicas vividas ou, pelo menos, de pecas
processuais, mas a partir de casos juridicos, liquidos e depurados do ponto de vista da
factualidade, cuja subsuncdo correcta em relagdo a uma pretensdo juridica (qualis sit
actio) se torna na sua tarefa exclusiva. A mesma finalidade é prosseguida pela
estrutura dos primeiros concurso de ingresso nas profissdes juridicas®’.

Isso significa que ainda temos, aqui, um ensino baseado em um Positivismo decadente

que esmoreceu durante todo o século XX e que se estd a problematizar até os dias de hoje.

1.6. CENARIO NACIONAL: O ENSINO JURIDICO NA CULTURA BRASILEIRA

Ao longo desta trajetoria histdrica, é fundamental situar a cultura juridica brasileira e,
nesse sentido, o ensino juridico nacional, advindos desta tradi¢do do Ocidente europeu . Nesse
diapasdo, ndo basta, aqui, volver-se, tdo - somente, ao periodo imperial, com destaque ao ano
de 1827, com a criacdo dos primeiros cursos juridicos no Brasil - em um contexto ideoldgico
liberal-individualista - e na concepg¢do positivista de um Legalismo-formal que fundamentou o

século XIX e XX, como j4 foi, até entdo, exposto.

A compreensdo do ensino juridico nacional remete a recuperacdo histérica da propria
cultura brasileira, trazendo a tona todo um idedrio, um ‘“senso comum tedrico” que, em
diversas leituras estanques acerca do tema, acaba sendo perdida em sua totalidade, ou entdo,

mal entendida; deste modo, “repensar o ensino juridico é uma tarefa drdua na medida que

6 WIEACKER, 1980, p .500.
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envolve um questionamento dos pressupostos constitutivos do imagindrio instituido que

estende-se A pratica juridica”®.

Justifica-se (com esta pretensdo) que se retome, assim como nosso legado histdrico
europeu continental, nossas origens como pais colonizado, bem como as ideologias que o
emancipam, para que o presente trabalho possa ser melhor apreendido®. Vincula-se, desta
maneira, a educagdo ao Direito, como facetas de um mesmo viés politico-social, o que
determina a interface de um ensino juridico inserido em um meio cultural, tanto educacional

como juridico, ndo sendo, portanto, um terceiro® constructo na sociedade que o desenvolve.

Neste estudo, objetiva-se esclarecer alguns aspectos estruturais e influentes da politica

e cultura do nosso pais, os quais determinaram a criacdo e a efetivacdo do ensino juridico

o

nacional. Desse modo, faz-se a seguir, a identificacdo dos periodos histéricos em relacdo
questdo juridica brasileira, quais sejam: o Periodo Colonial (o Direito nativo submete-se a
Metrépole portuguesa, que, em um sistema romano-germanico, difunde o Direito Romano
como base de sua estrutura); o Periodo Imperial (ocorre a influéncia das leis lusitanas na
codifica¢do do sistema juridico brasileiro) e o Periodo Republicano (quando se efetivam as

concepcdes de um Legalismo formal e liberal conservador no Direito nacional)®’.

% HOLANDA, Ana Paula Aratjo de. (Re) Pensando o ensino juridico: uma ruptura com as Arcadas para o
Terceiro Milénio. Encontro Nacional de Faculdades de Direito, Colégio Brasileiro de Faculdades de Direito,
Porto Alegre: Sintese, 2000. p. 158.

65 Ratificando a necessidade de retomar a Histéria sociopolitica brasileira, levando-se em consideracio a sua
importancia na realidade juridica, bem como no ensino do Direito, a mesma autora afirma:

“Recolocar a importancia da histéria para a criacdo de uma nova realidade juridica e apontar suas vicissitudes,
sem perder contudo o que é valido dos paradigmas de entdo. Neste sentido é de suma importancia a recuperacio
da histéria do pensamento juridico, filoséfico e sociolégico contidos na heranga metodolégica do ensino
juridico”. (HOLANDA, 2000, p. 149).

% Neste caso, estd-se afirmando que a Educacdo e o Direito seriam os outros dois constructos, dos quais o ensino
juridico ndo faria parte, se fosse observado como alheio a todo processo. Discorda-se, aqui, dessa alienacao.

7 WOLKMER, Antonio Carlos. Histéria do Direito. Rio de Janeiro: Forense, 2002. p. 33.
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Essa identificacdo tem por finalidade apresentar “uma abordagem estrutural que
conduza ao desenvolvimento de situacdes histdricas atravessadas por diferentes instancias [...]
o econdmico (modo de producao)), o social (formacao de atores), o ideolégico (concepcao

268

justificadora do mundo) e o politico (estrutura de poder unitario) [...]”°°, segundo dispoe

Antonio Carlos WOLKMER. Cabe frisar que os grifos sdo da autora desta dissertagao.

1.6.1.0 Brasil-Colonia por um modelo lusitano

Desde o final do século XV até aproximadamente o século XVIII, a Europa Ocidental
enfrentava um periodo de transi¢do entre o sistema feudal e capitalista. Atendo-se ao primeiro
periodo da Histdria juridica brasileira, ou seja, ao periodo colonial, estd-se no século XV,
periodo medievo, em que Portugal conquista sua coldnia brasileira e inicia todo um processo

de ocupacgdo nitidamente exploratério.

O Brasil apresenta uma sociedade agraria e latifundidria, que tem por fungdo a
complementaridade econdmica do monopdlio mantido pela burguesia mercantil da Metrépole
portuguesa. Com isso, evidenciam-se, socialmente, grandes latifundidrios e uma mao-de-obra
escrava, em uma estrutura politica sem qualquer identidade nacional e comprometimento com
suas origens, mas sim, avaliada como espago institucional propicio a incorporacdo e ao
desenvolvimento de uma administracdo burocrética e profissional metropolitana, da qual se
formou uma burocracia patrimonialista, em uma sociedade de terras, onde donatdrios,

senhores de escravos e proprietdrios dessas terras a legitimariam®.

% WOLKMER, 2002, p. 33.
% Sobre 0 modo de produgdo, sobre a formagdo social e sobre a estrutura politica, ver Ibid., p. 36-41.
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Sendo assim, com um objetivo meramente exploratério, durante a colonizagdo, nao
houve uma realidade juridica brasileira, considerando suas origens e necessidades; da mesma
forma que, econOmica e politicamente, condicionou-se a Metrépole portuguesa, a
compreensdo dessa realidade, vinculou-se ao pensamento e ideais do colonizador, o que
viabiliza a nog¢do de auséncia de uma autenticidade brasileira no modo de conceber a
realidade social que emergia. H4 um ndo-comprometimento com esta sociedade, com a
questdo educacional e com a dimensao juridica que emanavam daquelas necessidades de um
Brasil-Colonia. Tem-se, por condicionantes histéricas colonizadoras, uma modelagem

essencialmente européia.

Nos primeiros séculos da colonizac¢do ndo hd que se registrar, com muita nitidez, uma
concepcao de idéias justificadoras do mundo autenticamente brasileira. No plano das
idéias, dos valores e das formas do pensamento do colonizador, que eram
condicionados pelo mercantilismo econdmico e pela administracdo centralizadora
burocrética, emergiu uma mentalidade calcada na racionalidade escoldstico-tomista e
nas teses do absolutismo elitista portugués. Herda-se, dessa feita, uma estrutura

feudal-mercantilista embasada em raizes senhoriais que reproduziriam toda uma

ideologia da Contra-Reforma.

Entenda-se que a mentalidade portuguesa difundida no Brasil-Coldnia retrata um
distanciamento em relacdo a difusao do ideédrio europeu renascentista da época. A reproducao
da ideologia contra-reformista caracteriza o apego a dogmas religiosos e a exaltacdo da fé, o
que culmina em “uma cultura senhorial, escoldstica, jesuitica, catdlica, absolutista, autoritaria,

obscurantista e acritica”’!.

Neste contexto, ressalta-se a catequese catdlica e o ensino humanista escoléstico da
Companhia de Jesus, ou seja, a atuacdo dos jesuitas na cultura nacional: “nosso ensino
superior resumia-se, até a fuga da familia real para o Brasil, as experiéncias jesuiticas da

Companhia de Jesus, com o primeiro colégio sendo estabelecido na Bahia, em 1550 [...], a

70 WOLKMER, 2002, p. 42.
7 Ibid., p. 43.
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auséncia de cursos superiores no Brasil é normalmente atribuida a formagdo centralizada

pretendida pela Metrépole™”?.

Os jesuitas utilizavam como método pedagdgico a Ratio Studiorum (1539, de Padre
Claudio Aquaviva), o qual consistia em um sistema padrdo de regras pedagdgicas, composto
pelo seguinte plano de estudos: Letras, Ciéncias (Filosofia) e Teologia. Deve-se evidenciar o
curso de Letras Humanas com énfase a Retorica, nos colégios jesuitas, referindo-se, pois, aos

estudos de Aristételes e de Tomds de Aquino’.

A acdo dos padres jesuitas da Companhia de Jesus determinou o sentido da educagdo
colonial, como bem observa o autor Fernando de AZEVEDO. Através do ensino do Latim e
da Gramadtica, os jesuitas contribuiram para a formacdo dos primeiros bacharéis brasileiros,
além de orientarem aqueles que pretendessem cursar Direito ou Medicina (estudos superiores)
em Coimbra, ou seja, em uma Universidade metropolitana. Com isso, modifica-se de certa
forma o método avaliativo da situacdo social dos colonos, ndo mais apenas pela propriedade
territorial ou pela quantidade de escravos, mas sim por graus e bacharéis, e também de
mestres em artes (Filosofia e Ciéncias); constitui-se, assim, um modelo hierdrquico na
Colonia (aristocracia de letrados, futuros tedlogos, padres, juizes e magistrados)’*.

A partir do século XVII, Portugal inicia uma série de reformas, denominadas reformas
do Marqués de Pombal ou pombalinas, rechacando dogmas religiosos como fundamentos de

toda uma cultura, o que culmina com a expulsdao dos jesuitas da Metrépole e também da

2 KOZIMA, José Wanderley. Institui¢des, Retorica e o bacharelismo no Brasil. In: WOLKMER, Antonio Carlos
(org.). Fundamentos de Historia do Direito. Belo Horizonte: Del Rey, 1996. p. 235.

3 Ver, nesse sentido. VENANCIO FILHO, Alberto. Das arcadas ao bacharelismo: 150 anos de ensino juridico
no Brasil. Sao Paulo: Perspectiva, [197]. p.4-5. e KOZIMA, 1996, p. 236 e 237.

74 AZEVEDO, Fernando. A cultura brasileira: introdugdo ao estudo da cultura no Brasil. 6. ed. Rio de Janeiro:
UFRJ; Brasilia: UnB, 1996. p. 511 e 512.



55

Colonia brasileira em 1759. A Metrdpole lusitana adere ao processo civilizatdrio renascentista
europeu com base em ensinamentos iluministas, destacando-se, na modernidade portuguesa, o
padre Luis Antdonio Verney, que, da reunido de suas cartas escritas, nasce a obra O

Verdadeiro Método de Ensinar.

No que diz respeito ao sistema educacional (primdrio, intermediario e superior), o
periodo colonial brasileiro caracterizava-se por sua incipiéncia, preconizada por padres
jesuitas. Entretanto, através da renovacdo advinda das reformas pombalinas e dos
ensinamentos iluministas, avanga-se cientificamente e culturalmente, repercutindo tais

mudancas na coldnia brasileira.

Em 1759, com a expulsdo dos jesuitas, o que sofreu o Brasil ndo foi uma reforma de
ensino, mas a destruicao pura e simples de todo o sistema colonial do ensino jesuitico.
[...] A reforma pombalina planejada para o Reino ndo sé golpeou profundamente, na
Coldnia, o ensino bdsico geral, pulverizando-o nas aulas de disciplinas isoladas (aulas
régias), sem qualquer plano sistemdtico de estudos, como ainda cortou, na sua
evolucdo pedagdgica normal, o desenvolvimento do ensino para os planos superiores.
[...] Do corpo de reformas empreendidas pelo ministro de D. José, a mais importante
foi sem ddvida a dos estudos universitarios. [...] Mas nenhuma instituicdo de ensino
superior criou o governo portugués no Brasil. [...] Da reforma da Universidade de
Coimbra empreendida por Pombal, o Brasil ndo colheu sendo os beneficios que
deviam resultar para os jovens brasileiros que a esse tempo foram a Portugal
completar seus estudos. [...] A histéria de nossa cultura cientifica se pode dizer, pois,
que teve suas origens na obra realizada pelo Marqués de Pombal na Universidade de
Coimbra que, com os novos estatutos, se transformou num centro de estudos
cientificos, colhendo, nesse arranco para a cultura moderna, uma pléiade de jovens

brasileiros e treinando-os nos novos métodos de estudos e de investigagio’.

Considera-se que os avangos advindos do Iluminismo e das reformas pombalinas, ao
inserirem Portugal na modernidade européia, favoreceram a difusio do Liberalismo
portugués, o qual, ao final do século XVIII e durante o século XIX manifestou-se no Brasil, ja

em seu periodo imperial.

75 AZEVEDO, 1996, p. 524, 529 e 531.
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Eis o lugar (ethos’) para a compreensdo do Brasil como Coldnia institucionalizada
pela Metrépole lusitana em sua estrutura centralizadora de poder. José Wanderley KOZIMA
afirmard que devemos iniciar por aquilo que é mais simples, ou mais 6bvio, para que
possamos compreender o ethos brasileiro, ou seja, “considerar o Estado de que se cogita, um
Brasil ‘descoberto’, inserido na histéria [...], em visdo inevitavelmente eurocéntrica, como
fruto da aventura ‘mercantilista’ portuguesa; que s6 obteve sua independéncia no inicio do
século XIX, evento esse que apenas desavisadamente pode ser lido como uma verdadeira

ruptura, especialmente sob o ponto de vista das institui¢des politico-juridicas™”’.

O ideal do Liberalismo europeu dos séculos XVII e XVIII transformou uma Metrépole
patrimonialista e essencialmente conservadora’, em um pais moderno e legalista, o qual
sustentava uma burguesia assentada no emergente capitalismo da época. Tais mudancgas
propiciaram o desenvolvimento deste ideal liberal-individualista no Brasil, onde ainda se
delineava uma elite dirigente voltada aos interesses da Metrdpole, assim como uma estrutura
centralizadora e formalista de poder. Em posse disto, o Liberalismo apresenta-se como
ideologia emancipatéria a uma coldnia eminentemente explorada, em seus recursos € em sua

estrutura sociopolitica, a qual se pretendeu formar por interesses metropolitanos.

76 O termo ethos vem do grego, quer dizer, costume, cultura, ou, no sentido mais adequado que aqui se pretende,
um lugar habitual, lugar que livremente se atribui para algo; neste caso, para analisar, abordar nossas origens.
Sobre o ethos e sua origem racional, ver PEPE, Albano Marcos Bastos. Direito e Democracia aspectos do legado
greco-aristotélico. In: BRANDAO, Cl4udio; ADEODATO, Jodo Mauricio. Direito ao Extremo. Rio de Janeiro:
Forense, 2005. p. 1-17. “O ethos, manifestacdo mais profunda do ser enquanto liberdade, costume e hébito, tece
a formacgdo cultural do homem grego na polis, possibilitando um mundo pensado normativamente e que se
reconstréi incessantemente’. (PEPE, 2005, p. 4).

TKOZIMA, 1996, p. 230.

78 Para a compreensio do contexto portugués, leia-se:

E na estruturagio do Reino Portugués, feita sob o império da guerra entre os séculos XI e XIII, que se vio
encontrar as raizes da experiéncia portuguesa de Estado patrimonial, que irdo permear, de forma significativa,
todas as relagdes estabelecidas entre Estado e individuo. [...] Portugal teria vivenciado uma monarquia
patrimonial: o rei como senhor de toda a riqueza territorial, do comércio e empreendimentos, cercado por
“servidores” que a ele se prendiam por uma relacdo de acentuada dependéncia. O estamento formava-se, para
utilizar a tipologia weberiana, por “recrutamento extrapatrimonial”’, reconhecidamente ai presentes o
“favoritismo” e o “clientelismo”, expressdes jd incorporadas a vida de nossas institui¢des politicas. Em outras
palavras: o rei era o Unico proprietdrio e o quadro administrativo era formado por pessoas a ele ligadas por
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Com a vinda da familia real para o Brasil, em 1808, alguns avancgos realizaram-se na
entdo Colonia portuguesa; nesse sentido, ressalta-se a criacdo de cursos de Medicina, Artes
Militares, Anatomia, Agricultura, Quimica, dentre outros. Observa-se que, neste periodo, D.
Jodo VI ndo incentivou a criacdo de uma Universidade, mas sim a profissionalizacdo de
cursos de ensino superior’®. Ndo houve, além disso, a criacdio de cursos juridicos; conclui-se
que ndo havia motivo para esta profissionalizacdo, visto que seria do interesse da Metrépole
manter a centralizacdo politica da Colonia e a formacdo de seu quadro administrativo-

burocratico, bem como de seus dirigentes, em Portugal.

1.6.2. O Império brasileiro: criacao e consolidacao dos cursos juridicos nacionais

Os séculos XVII e XVIII demarcaram o novo periodo histérico moderno; dentre as
aspiracoes desta época, destacam-se, principalmente devido aos ideais da Revolugdo
Francesa, ndo s6 o Liberalismo e a concepcdo individualista mas também um carater
nacionalista exacerbado, periodo historicamente retomado pelas monarquias absolutistas
européias. Este espirito nacional e todo o aparato ideoldgico do referido contexto situa, em 07
de setembro do ano de 1822, a Independéncia do Brasil; passa-se, desta maneira, de colonia
da Metrépole portuguesa a formacdo do Estado nacional brasileiro, tem-se, a partir de entao, o

periodo do Brasil Imperial.

relacdes pessoais de confianga (critérios racionais). [...] Esse tipo de concepcao de Estado € que vird inscrever-se
em todas as institui¢des econdmico-politicas portuguesas daquela época. (KOZIMA, 1996, p. 230 e 231).

7 Sobre a crescente profissionalizagdo do ensino superior € sobre a adequada nomenclatura de bacharel neste
contexto, cita-se:

Assim, a preocupacdo com O ensino superior resumia-se a formagdo militar e as outras dreas consideradas
técnicas, a exemplo da engenharia, economia e medicina. Embora se possa dizer, lato sensu e por extensdo, estas
ultimas dreas tenham produzido bacharéis, no sentido de formagao superior, reserva-se o vocdbulo para aqueles
com forma¢do humanistica e, destacadamente, é certo, aos saidos das academias de direito, este o bacharel
genuino, o elemento nuclear do fendmeno conhecido por bacharelismo. (Ibid., p. 238).
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O processo emancipatorio da Independéncia brasileira resulta da necessidade de
formacdo da propria estruturagdo politica do pais, da construcio de um Estado nacional
atinente a sua sociedade, a sua cultura. Inicia-se a conscientizagdo de uma nagdo

independente, e, para tal desiderato, tornou-se imprescindivel a criagdo de cursos juridicos.

As Faculdades de Direito constituiram-se nas principais institui¢des responsdveis pela
sistematizacdo tedrica, ou cientifica, como entdo entendiam da nova ideologia
politico-juridica, o liberalismo, a quem se confiava a integracdo ideoldgica do Estado
Moderno que a elite projetava. [...] tratava de operacionalizar essa ideologia. Vale
dizer, formar os quadros para a gestio do Estado nacional. E o prelidio da burocracia
federal®.

Em 1823, convoca-se a Assembléia Constituinte com o objetivo de organizar a nova
Constitui¢do brasileira (1824); nesta Assembléia, o Visconde de Sao Leopoldo apresenta a
indicacdo e a justificativa para a criagdo dos primeiros cursos juridicos em territério nacional.
A referida indicacdo realizada como projeto de lei ndo se efetiva por divergéncias entre o

Imperador e a Constituinte.

Dissolvida a Assembléia, em 9 de janeiro de 1825, Dom Pedro I decreta a criacdo de
um curso juridico provisorio na Corte, situada, na época, no Rio de Janeiro. Este decreto foi
regulamentado em 2 de marco de 1825, com a publicacdo do Estatuto do Visconde de
Cachoeira. Contudo, este curso ndo logrou real funcionamento, e, no ano seguinte, em 1826,

novas proposi¢des foram elaboradas com novo projeto de lei em 5 de julho de 1826.

Virias emendas caracterizam esse projeto de lei, 0 que determinou antagonismos entre
as proposicdes mais liberais e outras mais conservadoras. Encontra-se-se “um estranho e

conveniente ecletismo: a tradicdio de um patrimonialismo sécio-politico autoritdrio (de

80 FALCAO, Joaquim Arruda. Os advogados: ensino juridico e mercado de trabalho. Recife: Fundagio Joaquim
Nabuco, 1984. p. 17.
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inspiracdo lusitana) com uma cultura juridica liberal-burguesa (de matiz francés, inglés e

norte-americano) 8!

Ao término de discussdes e emendas, o projeto foi aprovado na sessdo de 4 de julho e
converteu-se em lei, em 11 de agosto de 1827; foi proposta, desta maneira, a criacdo dos
primeiros cursos de Direito brasileiros na Provincia do Sul (em Sao Paulo) e na Provincia do
Norte (em Olinda). Em seqiiéncia a data histérica de 11 de agosto de 1827, muitos decretos
modificaram e adaptaram as estruturas curriculares — no entanto, ndo hd pretensdo, neste

trabalho, de analisar, com maior detalhamento, tais modificagdes.

Segundo WOLKMER®?, os cursos de Direito (e também o processo de elaboracdo
legislativa propria privada e publica, no decorrer do periodo imperial) consolidaram a
emancipacdo da cultura juridica brasileira. Essa foi nitidamente influenciada pelo
Liberalismo-individualista da época, e, assim sendo, como ratifica o autor, os primeiros
cursos ou Escolas de Direito destinaram-se a sistematizar e a difundir o Liberalismo como
ideologia politico-juridica integrante e defensora da sociedade, além de efetivar,

institucionalmente, o ideal liberalista na forma¢ao administrativo-profissional.

A referéncia ao Liberalismo influente em nossa cultura juridica e também politica
deve ser feita com certas ressalvas. Como ja foi anteriormente exposto, o Liberalismo no
Brasil ndo teve o mesmo cardter do europeu, como ideologia revoluciondria de uma época.

Neste sentido, menciona-se que:

[...] como resultado de nossa estruturacdo sob a influéncia do patrimonialismo
portugués, falta-nos, ainda hoje, um Estado racional e despersonalizado, decorrendo

8l WOLKMER, 2002, p. 102.
82 Ler Ibid., p. 80, 81, 84 € 85.
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dai, de um lado, a disting@o precdria entre o publico e o privado, com a apropriacio
dos cargos e fungdes publicas (tomados como coisa particular) pelos seus respectivos
detentores, e, de outro, a precariedade da seguranca do individuo perante as
possibilidades da atuacdo estatal, podendo-se falar em expectativas ndo estabilizadas.
Assim, dinamizando a teoria, o que se verifica é a superposi¢do do Estado a uma
sociedade civil desarticulada e dependente para a qual o exercicio da cidadania € ainda
um arremedo de experiéncias liberais-democrdticas de outros paises. Estas e muitas
outras caracteristicas vdo marcar a incompatibilidade brasileira com o espirito
capitalista-liberal [...]%.

Embora com tais incompatibilidades, este “espirito capitalista-liberal” (em alguns
aspectos) foi assimilado, como “a negacdo pura e simples de uma autoridade incomoda,
confirmando nosso instintivo horror as hierarquias e permitindo tratar com familiaridade os
governantes”®*; até entdo, havia um sistema patrimonialista de uma sociedade eminentemente
agriaria com um modo de produc¢do escravocrata. Desta forma, institui-se, em nossa cultura,
um cendrio de Individualismo politico, de Legalismo formalista e da necessidade de formar,

de modo profissionalizante, a burocracia politica do Império e também de boa parte do

periodo republicano.

A formagdo dos quadros politico-administrativos do Império, assim como da
Republica, deu-se através da ocupacdo de cargos por bacharéis em Direito, os quais se
diplomavam nos cursos juridicos criados no territério nacional, ou em metrépoles européias,
principalmente em Portugal, na Universidade de Coimbra. “No final do Império, ser bacharel
era um ideal de vida. O trabalho rural nao seduzia ninguém numa sociedade escravocrata,
quando o senhor rural ja havia perdido o seu prestigio aos olhos de uma juventude urbanizada

que se refinava em seus costumes”®’.

83 KOZIMA, 1996, p. 231 e 232.

8 Nesse sentido, ler a conclusdo de HOLANDA, Sérgio Buarque de. Raizes do Brasil. 6. ed.. Rio de Janeiro:
José Olympio, 1971. p. 119.

8 PAULO FILHO, Pedro. O bacharelismo brasileiro: da Coldnia a Republica. Campinas: Bookseller, 1997. p.
53.
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Em face disto, compreende-se que a cultura juridica brasileira caracterizou-se por um

denominado bacharelismo liberal®°

. Cada vez mais, os bacharéis ampliaram sua atuacdo em
instituicdes politicas e culturais durante o periodo imperial, tendo participacdo ativa na

instauragiio da Republica no Brasil®’.

1.6.3. Século XIX no Brasil: Repiblica e concepcao positivista

De uma fase imperial que se destacou pela criacdo e consolidagdo de cursos juridicos
com a presen¢a marcante da figura do bacharel em Direito, passa-se, com a Proclamacao da
Republica brasileira, a um periodo inovador, na esfera educacional, com a criacdo de

faculdades livres, ou seja, estd-se perante a liberdade do ensino®®.

Deve-se ressaltar, todavia, a Reforma do Ensino Livre com o Decreto-lei n. 7247, de
19 de abril de 1879, ainda no Império, embora tenha tido, neste periodo, rapida duracdo. Em
linhas gerais, com a liberdade do ensino, faculdades particulares, supervisionadas pelo

governo, aumentaram o acesso ao ensino superior no Brasil, especificamente, aqui, do ensino

8 Em relagdio ao que se afirma, “entende-se por bacharelismo a situagdo caracterizada pela predominancia de
bacharéis na vida politica e cultural do pais. [...]. Historicamente, ¢ uma espécie de fendmeno politico-social que,
entre nos, deita raizes em Portugal, tendo sido significativa a participag@o de juristas nos Conselhos da Coroa
desde os primeiros passos da estruturacio do Estado portugués”. (KOZIMA, 1996, p. 240). Os bacharéis
brasileiros influenciaram-se pelas ideologias da burguesia em ascensao, como ja visto por seu contexto histdrico,
dentre elas, o Liberalismo. “Além de seus aspectos conservadores, individualistas, antipopulares e nao-
democréticos, o liberalismo brasileiro deve ser visto igualmente por seu profundo traco ‘juridicista’. Foi nessa
juncdo entre individualismo politico e formalismo legalista que se moldou ideologicamente o principal perfil de
nossa cultura juridica: o bacharelismo liberal”. (WOLKMER, 2002, p. 79 e 80). No entanto, hoje, o cendrio que
se apresenta € bem diverso, e ndo se poderia olvidar de salientar que “o bacharel verboso e beletrista foi produto
do seu tempo e de um contexto histdrico. Nao ha bacharel estitico e imutdvel, mas tipos historicamente distintos,
perfeitamente adaptados as exigéncias do mundo moderno. Enfim, o bacharelismo, conclui, constitui uma
realidade histdrica nacional, tanto no passado, quanto no presente”. (PAULO FILHO, 1997, p. 117).

87 Ainda sobre o bacharelismo no Brasil, cabe destacar: “Para arremate, um outro fato que é importante assinalar
€ que, a parte a contribuicdo para a construgdo das instituicdes juridico-politicas nacionais, o bacharelismo
manisfestou-se amplamente, fora dos gabinetes politicos e dos cargos publicos, notadamente na produgdo
literaria e jornalistica, o que deve ser creditado basicamente as possibilidades oferecidas pela vida académica”.
(KOZIMA, op. cit., p. 243).

8 Sobre a Reforma do Ensino Livre, busca-se referir sua importincia no perfodo republicano, pelo maior acesso
ao ensino juridico, gragas ao maior nimero de faculdades promovido.
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do Direito, que agora passa a ter cursos em outras regides do Estado Nacional, ndo somente

em Sao Paulo e Recife.

A partir do século XIX, edifica-se uma cultura juridica nacional embasada na ordem
liberal-individualista e no Positivismo (este tltimo jd anteriormente exposto na abordagem
histérica do ensino do Direito na tradi¢do européia), o que determina o formalismo-legalista

de uma burguesia cafeeira, que condiz com a politica legiferante da época.

A supremacia do positivismo juridico nacional constréi-se no contexto progressivo de
uma ideologizagdo representada pelos dois maiores pdlos de ensino do saber juridico:
a Escola do Recife e a Faculdade de Direito do Largo de Sdo Francisco (Sao Paulo).
Produto de concepcdes consideradas avangadas na Europa, o apelo cientificista do
positivismo surgia como discurso hegemodnico e uniforme, identificado com os
interesses emergentes da burguesia urbana liberal e com as novas aspiragdes
normativas da formacdo sdécio-econdmica brasileira daquele momento especifico.
Nesse sentido, € razodvel aludir que, diante do conservadorismo projetado pelo
jusnaturalismo tomista-escoldstico, a nova proposicdo juridica delineada pelo
positivismo [...] representava uma forma de pensamento mais adequada as novas
condi¢des econdmicas advindas das transformacdes trazidas pela Republica®.

Com a Revolucdo de 1930, surge uma estrutura politico-econdmica que ja nao
condizia com o desenvolvimento industrial daquela época. Demarca-se um segundo periodo
na Republica, o qual rompe com a formacao sociopolitica ainda oligarquica, efetivando um
Estado Novo (em 1937), voltado a industrializacdo. Em virtude destes avangos, a figura do
bacharel em Direito ndo possui mais a mesma importancia nos quadros politicos da burocracia
do Estado; profissionais tecnocratas, bem como engenheiros, economistas, administradores,
tornam-se imprescindiveis no processo de desenvolvimento industrial e tecnoldgico,

adquirindo importancia institucional.

Até o inicio da década de trinta, os curriculos juridicos ndo haviam sofrido relevantes

alteracOes que ensejassem acolhimento as mudancas politico-econdmicas da época. Com a

% WOLKMER, 2002, p. 130.
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Reforma Francisco Campos, em 1931, o ensino do Direito aproximar-se-ia de um parametro
mais novo, mais cientifico, técnico e profissionalizante, muito mais de acordo com a ideologia
positivista preconizada no século XIX, ultrapassando, assim, um ensino bacharelesco e

retrogrado.

Neste sentido, os cursos juridicos brasileiros adaptaram-se a formagdo de profissionais
inseridos nesta nova organizacdo social. Com o intuito da profissionalizacdo, o ideal de
bacharel era desqualificado; esse ndo compunha mais a elite dirigente, mas sim possuia
funcdes subalternas, com a diminuic¢ao do prestigio, reduziram-se, também, as possibilidades
de ascensdo da classe média. Cada vez mais, os cursos restringiram-se a uma concepgao
positivista-legalista do fendmeno juridico; a um modelo formatado em dogmas do Direito
estatal onipresente”’; a um exacerbamento do tecnicismo provindo com o processo industrial.
Além disso, com a modernizacdo brasileira, a partir da década de trinta, enfatizaram-se as
ideologias positivista, cientificista e formalista do século XIX, que se disseminaram no século
XX.

Com base neste contexto, tem-se um ensino juridico voltado a certeza e a
previsibilidade para a superagdo de lides que se afirmam no Estado Moderno, bem como, para
a superacao de sua propria condicao falha, como ensino e como Direito, atrelados a politica e
a epistemologia de uma época. Desse modo, entende-se a concep¢do de uma crise, a qual

apresenta reformas com o objetivo de superar tal situacdo. Esta crise sempre existiu’!, e sua

% Ler MORAIS, José Luis Bolsan de; COPETTI, André. Ensino juridico, transdisciplinariedade (sic) e Estado
Democritico de Direito: possibilidades e perspectivas para o estabelecimento de um novo paradigma Revista do
Instituto de Hermenéutica Juridica, v. 1, n. 3. Porto Alegre: Instituto de Hermenéutica Juridica, 2005. p. 48 e 49.
! Sobre a existéncia de um ensino juridico decadente desde sua criagdo , cita-se:

A lamentacio sobre a decadéncia do ensino juridico continuava através dos anos, mas o verdadeiro entendimento
estaria na palavra exata de Américo Jacobina Lacombe, pronunciando-se em 1951 sobre a verdadeira crise do
ensino superior:

A Unica coisa que posso afirmar de modo positivo € que ndo € possivel falar em decadéncia do ensino no Brasil.
Se isto que af estd é alguma coisa que todos sentimos ndo corresponder ao que é preciso, devo dizer que ndo
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existéncia ocorreu e ocorre de modo sistémico, buscando a superacdo de um modelo, de um

paradigma fadado ao completo fracasso na sociedade contemporanea.

Entretanto, tratar de um ensino juridico superado, em seu modelo fechado - advindo da
influéncia lusitana e dogmaético por seu carater positivista - serd um retorno a nocao de crise, a
necessidade de reformas, e ndo h4, neste estudo, a pretensdo de uma visitacdo ao passado do
ensino do Direito brasileiro, por sua cultura bacharelesca, e da tradi¢do deste ensino juridico
no Ocidente para que tdo simplesmente e, até mesmo superficialmente, fale-se em superagao

daquilo que até entdo foi sendo estruturado como meio plenamente vidvel.

Nossa finalidade, aqui, é desconsiderar essa viabilidade frente a uma complexidade
muito maior. Deseja-se compreender o Direito por seus fendmenos na esfera social e ndo
como um mero produto do Estado, como mero aparato para a administracdo burocratica. Nao
serve apenas para resolver conflitos através de uma dimensao normativa, afastando, com isso,
sua relacdo com toda a politica, a ideologia, a economia, a sociedade e a Histéria de um pats,
sua tradicdo em um sistema (romano-germanico de legado ocidental, neste nosso caso), com

todo um modo de ser e estar no mundo.

Assim sendo, nesta perspectiva histérica do ensino juridico, por um enfoque nado tao
formalista, merece destaque, ‘“‘a institucionaliza¢do da pesquisa sécio-juridica brasileira” nas

décadas de setenta e oitenta®’. Em uma estrutura sistemdtica, a primeira institui¢io brasileira

consegui ainda encontrar a idade de ouro que deixamos para entrar nessa tdo falada degenerescéncia. Isto, longe
de ser consolador, parece-se agravar extraordinariamente os problemas presentes. Porque nem ao menos teremos
a cdmoda e facil solugdo de voltar a condicdo anterior. O mal é antigo e a grita do protesto que vamos
encontrando pelo passado afora é realmente ensurdecedora. A nossa tese, é pois, nada otimista, em relacdo ao
presente, mas simplesmente realista em relagdo ao passado: ndo encontrei até agora um momento da histdria do
nosso ensino, e falo especialmente do ensino superior, que tenha sido considerado satisfatério pelos homens que
se ocuparam do assunto. (VENANCIO FILHO, [197], p. 261).

92 Acerca das pesquisas sécio-juridicas e de sua contribui¢io para o pensamento juridico através de movimentos
criticos a dogmadtica juridica, durante as décadas de setenta, oitenta e noventa, desenvolvidos neste texto, ver
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concernente a estas pesquisas foi a Divisdo de Ciéncia do Direito, dirigida por Cldudio
SOUTO, ainda na década de sessenta. No ano de 1970, esta Divisdo passou a integrar o
Mestrado em Sociologia da Universidade Federal de Pernambuco, agregando a Sociologia
Juridica como drea de concentragdo. Em 1974, o argentino Luis Alberto WARAT cria a
ALMED (Associagdo Latino-Americana de Metodologia do Ensino do Direito) almejando “a

reformulacao das bases epistemoldgicas da produgdo do conhecimento na area do direito”.

A partir da ALMED, com o pensamento de WARAT, em meados da década de setenta
“assistiu-se, paralelamente [...] ao processo de abertura politica e de emergéncia de uma
demanda politica duramente represada, ao aparecimento, entre nds, de uma perspectiva
‘critica’ [...],que invadiu os espacos juridicos tradicionalmente tio conservadores”®’. Além da
ALMED por seus trabalhos mais tedrico-criticos, representados pela circulagio, durante certo
tempo, da revista Contradogmadticas, Roberto LYRA FILHO trouxe a Nova Escola Juridica
Brasileira em um enfoque mais dialético-marxista, circulando seus trabalhos por meio da

revista Direito & Avesso.

Na década de oitenta presencia-se a criacdo da Divisdo de Pesquisa na Seccdo
Regional da OAB do Rio de Janeiro; a OAB Federal publica a Revista da OAB divulgando
importantes trabalhos na linha mais critica e reflexia do Direito; neste mesmo periodo surge
com maior €nfase aqui na regido sul, o movimento do “Direito Alternativo”. No entanto, neste
tracar das trés ultimas décadas, durante os anos noventa tem-se um “processo de
desinstitucionalizagao”: a ALMED e a Nova Escola Juridica Brasileira, assim como a

veiculacdo de suas revistas nao prosperam mais; a Divisdo de Pesquisa da OAB-RJ e a

ADEODATO, Jodao Mauricio;OLIVEIRA, Luciano. O Estado da arte da pesquisa juridica e socio-juridica no
Brasil. Disponivel em: www. cjf.gov.br/revista/seriepesq04.htm. Acesso em 17 abr. 2006.
% ADEODATO; OLIVEIRA, 2006.
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Revista da OAB da Seccdo Federal apresentam dificuldades em maiores investimentos e

circulagdo por questdes financeiras.

Em face deste atual desencantamento com as pesquisas socio-juridicas, intenta-se que
se reconsidere a compreensao do Direito como forma de construir (produzir) conhecimento
juridico, ao demonstrar a sua inser¢do em uma sociedade que se torna cada vez mais
“aprendente”, retomando esforcos ja iniciados desde a década de setenta em nosso pais.
Busca-se pela compreensdo de um discurso juridico, teorizado pela soberania de um poder
estatal hegemodnico, um reencontro com um sentido de vida ndo mais serializado e pré-
programado. Impde-se uma tomada de consciéncia em torno da necessidade de desregular a
légica temporal do processo produtivo capitalista (juntamente com as ideologias do
Individualismo, Liberalismo, Positivismo legalista) e o tipo especifico de subjetividade por
ele produzido, fabricado, possibilitando a historicidade na abordagem do discurso juridico,

bem como uma formacao juridica ndo-escamoteada’.

% Ver MORALIS, José Luis Bolzan de. A subjetividade do tempo: uma perspectiva transdisciplinar do Direito e
da Democracia. Porto Alegre: Livraria do Advogado; Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 1998. p. 77.



2. PRODUCAO DO SABER JURIDICO NA TESSITURA
COMPREENSIVA E DIALETICA: O SITUAR DA “PRAXIS”
EDUCACIONAL NO DIREITO

“Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade
absolutamente certa, mas dialogar com a incerteza”
(Edgar Morin)

De posse da abordagem histérica até entdo exposta, deseja-se, neste momento,
compreender uma estrutura que se apresenta como insuficiente!, sem buscar a superacio
dessas insufici€ncias percebidas, de forma imediatista e até mesmo radicalizada; ndo se estd a
abordar uma mera nocao de crise, em que reformas sdo apresentadas de um modo paliativo
para solucionar certas dificuldades. Entende-se, deste modo, que o estudo, a partir das
transformagdes do ensino juridico nacional, possui um viés conscientizador da inser¢do dos
juristas, como ‘“operadores” sociais, em um contexto social historicamente predefinido e

epistemologicamente pressuposto.

Ao analisarmos o tema educacional, e em especial a educa¢do no Direito, volta-se a
sua historicidade na tradicao do Ocidente e do bacharelismo brasileiro, bem como a producao

de um saber que perpassa pela constru¢io da propria idéia de subjetividade (ou

' A noc¢do de insuficiéncia aqui destacada e, ndo meramente de crise, foi devidamente abordada nas aulas do
Professor Dr. Albano Marcos Bastos Pépe, orientador desta dissertacio, no Mestrado em Direito da UNISINOS.
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subjetividades) e do entendimento de uma racionalidade, um saber cientifico - para este

ensaio, mais especificamente, um saber juridico.

Segundo FOUCAULT?, as praticas sociais formam dominios de saber; dentre estas
praticas, as juridicas, e mais precisamente, as judicidrias, encontram-se como as mais
importantes, pois, através delas, os homens arbitram-se os danos e as responsabilidades dos
mesmos, julgam-se por erros cometidos, reparam-se agdes e, com isso, definem-se tipos de

subjetividade, formas de saber e as proprias relagdes existentes entre 0 homem e a verdade.

O ambito juridico torna-se, desta forma, um terreno propicio para refletir sobre as
questdes conflitivas entre os seres humanos, questdes estas que ultrapassam uma visdo
mimética de poder para se entrelagar na concep¢io de “formas de dominio do saber”. Neste
sentido, ha algo muito mais interessante a ser verificado por detrds das relacdes sociojuridicas,
adentrando nesta percepcdo de um saber que, na faldcia de estar sendo construido,
simplesmente o € concedido, para que seja devidamente aplicado. Tal concessdo evidencia-se
por um ‘“jogo de discurso”, na expressao foucaulteana, afetando, desta maneira, todo o
simbdlico na predefinicdo de um imagindrio comum aos juristas e a toda a sociedade no modo

de compreender (ou meramente perceber) o saber juridico.

Ao realizarmos uma abordagem sobre a producdo de um saber juridico, reavaliando as
nog¢des de racionalidade e da constru¢do de subjetividades, estd-se ainda, e desde sempre se
esteve, na historicidade deste saber, mediante um imagindrio que encontra dificuldades para

explicar como os mesmos conceitos, que serviam para amparar a subordinacdo do Estado a

2 Ver FOUCAULT, Michel. A verdade e as formas juridicas. 3. ed. Rio de Janeiro: NAU, 2003. p. 7-11.
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lei, legitimam, hoje, aberrantes desvios do Estado’ - o que distancia a nogfo positivista de um
Direito Estatal da viabilizacdo de um Estado democratico, indagando, deste modo, a propria

funcdo deste Estado na sociedade civil contemporanea.

Ao se criticar a reproducdo deste saber juridico - reproducdo esta, viciada em
“estruturas” que ja4 ndo condizem com as praticas sociais contemporaneas, em vista da ndo-
existéncia de relagcdes em que sujeitos sdo simplesmente pdlos de obrigacdes juridicas -,
esquece-se de compreender tais estruturas, ou seja, o paradigma da Modernidade como

modelo compreensivo tradicional do Ocidente.

Serd em torno deste modelo compreensivo, ainda que em uma abordagem nao
aprofundada de cunho epistemoldgico, que se pretende discorrer sobre as fissuras e lacunas de
um paradigma (ou modelo) que, além da pretensdo de ser superado, deve, antes de tudo, ser
compreendido. Sob este viés compreensivo de um modelo paradigmatico de racionalidade e
de determinacgdo de subjetividade que predispde relacdes sociojuridicas, esti-se “recuperando
a dimensdo politica da educagdo juridica, quero dizer que ela se realiza a partir de algumas

recusas e abalos da tradicdo cultural do direito™*.

2.1. PREDETERMINACAO DO CONHECIMENTO: A ESTRUTURA PARADIGMATICA

Pretende-se, ndo raras vezes, transgredir um conceito, demonstrando que ele se
engessa em uma estrutura paradigmatica, que resulta na constru¢io de um conhecimento
defasado, como o € a constru¢@o positivista, emoldurada em um método formalista-legalista,

advindo de uma racionalidade cognitiva que bem se estabelece no pensamento ocidental

3 Ver WARAT, Luis Alberto. Introducdo Geral ao Direito III: o Direito ndo estudado pela teoria juridica
moderna. Porto Alegre: Sergio Antonio Fabris Editor, 1997b. p. 42.
4Tbid., p. 63.
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desde Descartes com a instauracio da Modernidade’. Contudo, este “olhar” A transgressdo
rompe com a no¢do de um conhecimento que € criado, gracas a constru¢do de um sujeito

historico.

Na teorizagdo epistemoldgica de KUHNS, a qual corrobora a negacio de historicidade,
tem-se uma concep¢do linear e estrutural com a formulacdo de regras e suposigoes,
caracteristicas de um modelo compreensivo paradigmdtico, em que recorréncias de
instabilidades acarretam uma necessdria mudanca do paradigma. Concebe-se a nocdo de
paradigma como uma realiza¢do completa, como um exemplo, um modelo, o qual se destina a
orientacdo de sujeitos e ndo de objetos de estudo. Serd através desta nocdo que se retrata o
desenvolvimento cientifico como uma sucessiva interligacdo de periodos, os quais se unem
por uma tradicdo e pontuam-se por determinadas rupturas, ndo havendo qualquer relagdo

cumulativa entre estes periodos.

O processo de desenvolvimento [...] € um processo de evolu¢do a partir de um inicio
primitivo — processo cujos estdgios sucessivos caracterizam-se por uma compreensao
sempre mais refinada e detalhada da natureza. Mas nada do que foi ou serd dito
transforma-o num processo de evolugdo em diregdo a algo.

[...]

Se pudermos aprender a substituir a evolugdo — a — partir — do — que — sabemos pela
evolucdo — em — dire¢do — ao — que — queremos — saber, diversos problemas aflitivos
poderdo desaparecer nesse processo’.

3> Sobre a instaura¢io da Modernidade, em relagdo as mudangas pela transi¢io de uma época, cita-se:

Na verdade, nenhum molde foi quebrado sem que fosse substituido por outro; as pessoas foram libertadas de
suas velhas gaiolas apenas para ser admoestadas e censuradas caso ndo conseguissem se realocar, através de seus
proprios esfor¢os dedicados, continuos e verdadeiramente infind4veis, nos nichos pré-fabricados da nova ordem:
nas classes, as molduras que (tdo intransigentemente como os estamentos ja dissolvidos) encapsulavam a
totalidade das condicdes e perspectivas de vida e determinavam o dmbito dos projetos e estratégias realistas de
vida. A tarefa dos individuos livres era usar sua nova liberdade para encontrar o nicho apropriado e ali se
acomodar e adaptar: seguindo fielmente as regras e modos de conduta identificados como corretores e
apropriados para aquele lugar. (BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Trad. de Plinio Dentzien. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2001. p. 13).

6 Ver KUHN, Thomas S. A estrutura das Revolucdes Cientificas. 5. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 1998. p. 69, 224
e 255.

"1bid., p.213 € 214.



71

Neste sentido, com base na crise dos instrumentos oferecidos pelo conhecimento
cientifico, compreende-se que a transicdo paradigmdtica é necessdria. E esta idéia emergencial
de mudanca, quando os “quebra-cabecas”® ndo sdo mais tdo habilidosos para a resolucio
destes problemas, remontam a direcao do que serd necessario - por isso a preméncia do novo,
da ruptura , rejeitando o que estd posto, pois, mediante uma nova realidade, novas situagdes, o
que estd dado deve ser substituido. “Decidir rejeitar um paradigma € sempre decidir
simultaneamente aceitar outro € o juizo que conduz a essa decisdo envolve a comparagdo de

ambos os paradigmas com a natureza, bem como, sua comparacio mttua’.

A substituicdo de um paradigma por outro, ndo obstante a resisténcia de tal postura,
em razdo de toda a habitualidade em proceder, em pensar, em produzir o que se conhece ou,
melhor, neste caso, em repetir o que é conhecido, torna-se vidvel, com base no até aqui
exposto sobre a no¢do paradigmdtica da epistemologia de KUHN, haja vista a reestruturacdo
de um modelo compreensivo, de formacdo do saber. “A fonte dessa resisténcia € a certeza de
que o paradigma antigo acabard resolvendo todos os seus problemas e que a natureza pode ser

enquadrada na estrutura proporcionada pelo modelo paradigmatico”!°.

Este modelo paradigmético da Modernidade embasa-se em dois pilares: o da
regulacdo e o da emancipac@o’’. O primeiro aponta a funcio estatal limitadora que, em um
Neoliberalismo, apresenta-se definhando; ja o segundo pilar, embora apregoado pela Idade
Moderna, ainda ndo se consubstanciou, compreende uma esfera racional mais complexa, que

liberta e responsabiliza, implicando a nocio do ser e do dever-ser'?.

8Segundo KUHN, “Quebra-cabeca indica, no sentido corriqueiro em que empregamos o termo, aquela categoria
particular de problemas que servem para testar nossa engenhosidade ou habilidade na resolug¢do de problemas”.
(KUHN, 1998, p. 59).

9 Ibid., p. 108.

10 1bid., p. 192.

' SANTOS , Boaventura de Souza. A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia. v. 1. 2.
ed.. Sao Paulo: Cortez, 2000. p. 50.

12 Ao tratar do paradigma da modernidade, da juncdo destes dois pilares, cita-se:
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Vislumbrar um novo paradigma serd vislumbrar novamente a seguranca que fora
abalada por dificuldades e crises; ao buscar tal confianca, encontram-se verdadeiras cegueiras
paradigmdticas, como Edgar MORIN denomina, pois “[...] o paradigma efetua a selecdo e a
determinacdo da conceptualizacio e das operagdes logicas. Designa as categorias
fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de seu emprego. Assim, os individuos

conhecem, pensam e agem segundo paradigmas inscritos culturalmente neles”!?.

Com base na observacdo de Edgar MORIN, a no¢do de cegueira paradigmaética
explicita a incapacidade de o sujeito em construir seu proprio conhecimento, emancipar-se em
sua condicdo de existéncia, possibilitando, desta maneira, sua autocompreensdo. Como se
pode entdo, compreender a complexidade das relacdes sociais e, mais especificamente,
sociojuridicas - nas mais diversas determinacdes obrigacionais e contratuais que a
Modernidade ainda nos lega -, se ndo hd entendimento da real insercdo deste sujeito que

compde esta relacdo, ou ainda melhor, que, como sujeito, sujeita-se a ela?

Eis a necessidade de, pela conscientizacdo pedagdgica do préprio Direito como
Ciéncia Social, viabilizar a criticidade para (re) conhecer determinadas estruturas que
desvelam a insercao do sujeito do conhecimento, do sujeito juridico, do préprio sujeito
histérico nesta existéncia ainda predeterminada, pois nao ¢é compreendida, nem
autocompreendida, se quisermos nos referir, aqui, a condi¢do existencial do sujeito e do modo

como com esse se inter-relaciona.

O paradigma da modernidade pretende um desenvolvimento harmonioso e reciproco do pilar da regulacdo e do
pilar da emancipag@o, e pretende também que esse desenvolvimento se traduza indefectivelmente pela completa
racionalizacdo da vida colectiva e individual. Esta dupla vinculag@o — entre os dois pilares, e entre eles e a praxis
social — vai garantir a harmonizacdo de valores sociais potencialmente incompativeis, tais como justica e
autonomia, solidariedade e identidade, igualdade e liberdade. [...] Olhando para trds, é facil concluir que a
ousadia de um propésito tdo vasto contém em si a semente do seu proprio fracasso: promessas incumpridas e
défices irremedidveis. (SANTOS, 2000, p. 50).

13 MORIN, Edgar. Os sete saberes necessdrios a educagdo do futuro. Trad. de Catarina Eleonora F. da Silva e
Jeanne Sawaya. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia: UNESCO, 2000. p. 25.
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2.1.1 Ruptura de paradigmas na concep¢ao dialética

Deve-se, desde ja salientar que se entende inovar, criar, transgredir como a
compreensdo daquilo que se constréi € como se constrdi; a ruptura ndo significa apenas trazer
elementos novos a um contexto diferente que se desvela como se o fizesse em forma priméria,
original no que se propde, mas sim, trazer estes elementos nas estruturas ainda antigas, o que
viabiliza a Dialética e a percepc¢do de conflitos.

E este “movimento” que transgride, que possibilita a subversio e que eficazmente
rompe, pois nem aquilo que se conhecia (nem o que se estd conhecendo) surge de modo
natural, de modo simplesmente dado, concedido. FOUCAULT afirma, embasado nas
concepgdes de Nietzsche, que “o conhecimento [...] ndo faz parte da natureza humana. E a
luta, o combate, o resultado do combate e consequentemente o risco € o acaso que vao dar

lugar ao conhecimento”!“.

Tal embate que incita ao conhecimento ndo ird resultar de uma postura de
reconhecimento ou de identidade; ao contrério, surgird da inquietude diante da percepcao de
conflitos, do que agrada e do que também desagrada, daquilo que se torna complexo de
antever, das insuficiéncias que emergem em uma atitude mais reflexiva (contemplativa) que

se angustia no impeto da superacao frente aquilo que demonstra desequilibrio e inseguranca.

O conhecimento juridico dai resulta, desta ambiéncia nada acolhedora, pois, se assim o
fosse, estar-se-ia reproduzindo conhecimento/saber, visto que nao ha possibilidade de

produzir o reconhecido e identificado; estes, por isto mesmo, tornam-se Sseguros,

4 FOUCAULT, 2003, p. 17.
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paradigmaticos e, desse modo, simplesmente repetidos. E é por este sentido, que se faz
necessdria uma educagdo que modifique “o esmagador peso do juridicismo e suas vivéncias
estereotipadas, os juristas tétm que prover-se de uma estratégia de abalos, mais que de um
método”'>. Do que se conclui que visar um método ainda é voltar-se ao paradigma, ao modelo
— eis a necessidade de se voltar ao proprio contexto incerto, ao combate e aquilo que se abala,
que opera de modo dialético, com o intuito de compreender o senso comum tedrico dos

juristas, bem como o imagindrio social.

E estas estratégias que pretendem abalar, demonstrar as lacunas, as fissuras do sistema,
rumo a compreensdo das insuficiéncias deste modelo compreensivo do pensamento juridico,
conduzem a reconsiderar tal modelo epistemoldgico, no ambito do préprio Direito, como
discurso, como uma linguagem totalitaria. “Educamo-nos através das praticas de abalo,
quando conseguimos deslocar de seus efeitos uma discursividade que se nos apresenta como
alienante ,repressiva ou saturada, reproduzimo-la para compenetrarmo-nos sensivelmente de

suas conseqiiéncias, em ultima instancia, gordurosas”16.

A perspectiva dialética, que embasa a produgao/constru¢ao ou invengao/criacao de um
saber/conhecer, desmembra-se da idéia de uma relacdo estrutural, o que implica em um
fechamento, uma visdo estanque, muito bem adaptada a racionalidade moderna. Nesta hd o
“dominio” por parte do sujeito cognoscente de um objeto cognoscivel; hd, também, a
exaltacdo da compartimentalizacdo na possibilidade de compreender niveis de conhecimentos
distintos, os quais se especializam gragas a acao do sujeito pensante que determina sua propria

existéncia, a qual ja estd determinada por uma discursividade.

1S WARAT, 1997b, p. 64.
16 Ibid., p. 65.
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Tal pressuposto “dialetizante” na construcao do conhecimento, ao invés de estruturar,
(entende-se, aqui, mais apropriadamente o verbo “ritmar”) nos traz de volta a concepcao
holistica (aproximagdo ecoldgica) de uma visdo de mundo organica da Antigiiidade. Nesse
sentido, pela Dialética, introduz-se o elemento sist€émico na compreensdo e na produgdo deste
conhecer, o que implica considerar que ndo basta compreender o juridicismo — € necessario
atreld-lo a Politica, a Economia, a Histdria, a Sociologia, a Literatura, a Educagdo, enfim, a

diversidade de sistemas sociais que “autopoieticamente” se determinam.

Para CAPRA", esta no¢do de ritmo serd fundamental para a elaboracdo de uma outra
visdo de mundo, uma visdo holistica futura que, pouco a pouco, busca suas bases. E esta
no¢ao adequar-se-4 muito bem a abordagem sistémica da dindmica intrinseca existente entre
os organismos vivos. E, assim sendo, 0 mesmo autor salienta que processo e estabilidade sdo
compativeis se os processos formam modelos ritmicos, ou seja, neste mundo dos organismos
vivos e de suas manifestacdes, aquelas seriam flutuagdes, oscilagdes, vibragcdes, ondas. Tem-
se, aqui, a “ecologia profunda”, a qual ultrapassa a estrutura cientifica para atingir a esfera do
intuitivo, da unicidade de toda vida, ocorrendo interdependéncia entre todas as manifesta¢des

e 0 que estd a se transformar.

Com isso, serd que se ultrapassaria o paradigma moderno, cartesiano, para um
paradigma ecoldgico, transcendental? Volta-se, deste modo, a nog¢do estruturante, em que se

evidencia a queda de um paradigma pela substituicao de outro. Na verdade, este outro surge

17 CAPRA, Fritjof. O ponto de mutagdo. Trad. de Alvaro Cabral. Sdo Paulo: Cultrix, 1982. p. 293 e 403.

Da concepgao holistica de mundo para a mecanicista, de forma muito breve, tem-se a mencionar:

A natureza da ciéncia medieval era muito diferente daquela da ciéncia contemporinea. Baseava-se na razdo e na
fé, e sua principal finalidade era compreender o significado das coisas e ndo exercer a predi¢do ou o controle. Os
cientistas medievais, investigando os designios subjacentes nos varios fendmenos naturais, consideravam do
mais alto significado as questdes referentes a Deus, & alma humana e 4 ética.

A perspectiva medieval mudou radicalmente nos séculos XVI e XVII. A no¢do de um universo organico, vivo,
espiritual foi substituida pela no¢do do mundo como se ele fosse uma mdaquina [...]. Esse desenvolvimento foi
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nos mesmos moldes da idéia paradigmatica anterior, embora com uma orientacdo diversa,
pressupondo uma racionalidade no ambito transcendental. Como afirma STEIN: “Quando
falamos em mudanca de paradigma em uma época determinada [...], falamos do surgimento
de uma nova proposta de racionalidade fundadora, a priori, transcendental. [...]. Ascensdo e
queda de paradigma ndo é o que propriamente entra em questdo [...]”'®. Ndo h4, assim sendo,
maior preocupacdo, neste estudo, em buscar uma superacdo de modelo - seria demasiado

pretensioso de nossa parte.

2.2. A INCIPIENCIA DA RACIONALIDADE CONTEMPORANEA

Assim, da nocdo de paradigmas como exemplos, como modelos, ou até mesmo como

matrizes disciplinares'®

, compreende-se, ademais, que ‘“‘sdo propostas de racionalidade.
Racionalidades coexistentes. Eles ndo sdo um acontecimento socioldgico apenas. Nao sdo
redutiveis ao somente fitico”?®. E, a partir desta proposi¢io de racionalidade, passa-se a
compreender a estrutura paradigmatica da Modernidade, vislumbrando a no¢dao do que é

racionalidade em nossa era contemporanea e como pode se recompor esse saber, neste caso, o

juridico.

ocasionado por mudancas revoluciondrias na fisica e na astronomia, culminando nas realizagdes de Copérnico,
Galileu e Newton (CAPRA, 1982, p. 49).

18 STEIN, Ernildo. Racionalidade e existéncia: uma introdugio a Filosofia. Porto Alegre: L&PM, 1988. p. 114.

19 Esta idéia provém do conceito de paradigma, conforme Thomas Kuhn, e, mesmo compreendendo ser este
(paradigma) uma proposta de racionalidade, o retorno & nocdo de estrutura, de matriz, de disciplina, torna-se
mais esclarecedor, o que ratifica nosso modo de ser e de pensar cartesiano e moderno, pois vislumbra-se
primeiramente a racionalidade cognitiva, para que seja possivel estabelecer o transcendente, como outra proposta
de racionalidade coexistente.

“A mudanca de paradigma na filosofia redescobre a utilidade do conceito kuhniano de paradigma enquanto
matriz disciplinar que, por ser produtiva, atrai para si adeptos e é capaz de produzir respostas e solugdes que
ampliam a utilizagdo da questdo do a priori, da fundamentacdo da racionalidade cognitiva pela racionalidade
transcendental”. (Ibid., p. 115).

2 Tbid., p. 119.
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Em face de um entendimento que procura ir além do conceito kuhniano de paradigma,
com base em regras que se desenvolvem pela cientificidade, inclui-se a idéia de racionalidade
como elemento pressuposto do que se compreende em uma estrutura de pensamento.
Observa-se, neste sentido, que a concep¢ao dita racional que busca estruturas e conceitos para
a constru¢do do conhecimento atém-se a uma proposta de racionalidade, ainda em uma esfera
meramente cognitiva e, neste caso, engendrada pela influéncia histérica mecanicista. E € esta
a noc¢do que o paradigma nos traz, pois estd atrelada a sua conceituacao estruturante, substitui-
lo pelo ecoldgico e transcendente ndo conferird a idéia proposta de uma racionalidade
transcendental possivel e coexistente, mas apenas uma outra estrutura que se diz ecolégica ou

transcendente.

Desse modo, muito além de se preocupar com uma mudanca de paradigma ou com a
instauracdo de um novo, deve-se perquirir as racionalidades existentes e essa sua existéncia
para a constru¢do de subjetividades, a qual se compreende em um transcorrer histérico

determinante na producao do conhecimento e de todo um imagindrio social.

Assim sendo, estar-se-4 a dinamizar, a atuar pela Dialética®', de modo ritmico, todo o
saber envolto em uma racionalidade estritamente cognitiva, oriunda da Filosofia moderna da
Consciéncia (com fulcro na busca metddica, da clareza e evidéncia, do verdadeiro e provéavel,
na qual, em sua existéncia pensante, o sujeito atua e domina o Universo, em prol do progresso
e desenvolvimento) com um saber que transcende, que faz compreender a existéncia humana

integrante de uma existéncia ecoldgica, que por isso entende-se em sua diferenca e na

2l No que se refere a Dialética e a nogdo de racionalidade, interessa ressaltar que: “Toda dialética, mesmo aquela
que contribui com descobrimento novo, impde uma assimila¢do racional. Sempre por algum meio indireto se
estabelecem conexdes que preparam uma racionalidade no pensamento cientifico. [...] O Pensamento racional é
um pensamento de constante reorganizagdo, e jamais simples descricdo de uma organizagdo”. (BACHELARD,
Gaston. O Racionalismo aplicado. Trad. de Nathanael C. Caixeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 1977. p.
49 e 50).
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singularidade dos demais, emancipando-se de modo auténomo, reflexivo e em uma alteridade.

Surge, deste modo, um sujeito que se compreende sist€émico e historico, lingiiistico e

simbolico, como condi¢do de possibilidade de um modo de ser no mundo.

A complexidade humana nao poderia ser compreendida dissociada dos elementos que
a constituem: todo desenvolvimento verdadeiramente humano significa o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participacoes
comunitarias e do sentimento de pertencer a espécie humana.

[...]

O século XXI deverd abandonar a visdo unilateral que define o ser humano pela
racionalidade (Homo sapiens), pela técnica (Homo faber), pelas atividades utilitarias
(Homo economicus), pelas necessidades obrigatérias (Homo prosaicus). [...] O homem
da racionalidade é também o da afetividade, do mito e do delirio (demens). O homem
do trabalho é também o homem do jogo (ludens). O homem empirico é também o
homem imagindrio (imaginarius). O homem da economia é também o do consumismo
(consumans). O homem prosaico é também o da poesia, isto é, do fervor, da
participacio, do amor, do éxtase?>.

Nesse diapasdo, muito esclarecedor serdo os apontamentos de Jirgen HABERMAS

sobre as trés raizes da racionalidade, sendo as perspectivas reflexiva e discursiva,

caracteristicas privilegiadas da racionalidade. Até entdo, ao se tratar da racionalidade em um

viés cognitivo, ndo se estd a tratar desta reflexividade, nem desta discursividade - estd-se na

tradicdo moderna da Filosofia da Consciéncia, em que apenas vislumbra-se o sujeito ciente e

atuante por sua capacidade racional; seu pensar nao implica até aqui uma atitude reflexiva, a

qual HABERMAS propde.

2.2.1. O desvelar de esferas racionais para a producao do saber

Conforme HABERMAS??, uma pessoa ird expressar-se racionalmente desde que seja

orientada para determinadas pretensoes de validade, e este tipo de racionalidade € designado

por imputabilidade. Essa pressupde que haja auto-relacao refletida naquilo que a pessoa fala,

22 MORIN, 2000, p. 55 e 58.
2 HABERMAS, Jiirgen. Racionalidade e comunicagdo. Trad. de Paulo Rodrigues. Lisboa: Edi¢des 70, 1996. p.

186 e 187.
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no que ela cré e na forma como age; isto interliga-se com estruturas nucleares racionais do
conhecimento (racionalidade epistemologica), da atividade propositada (racionalidade
teleologica) e da comunicagdo (racionalidade comunicativa), através de auto-relacOes

COorTt espondentes .

Para isto, ainda conforme o autor, hd a auto-relagcdo epistemologica, que seria uma
reflexdo de suas crengas e convic¢des; uma auto-relagcdo técnico-prdtica, que se reflete sobre
as proprias agdes e suas interferéncias no mundo objetivo; uma auto-relagcdo prdtico-moral,
que requer uma atitude reflexiva em relacdo a acdes reguladas por acdes e, por fim, a auto-
relacdo existencial, a qual consiste em uma reflexdo acerca de sua vida, de seus projetos
individuais. Serd pelas diferentes formas de o sujeito consciente e atuante se distanciar e

expressar suas auto-relagdes, que se possibilita o surgimento diferenciado da liberdade.

O desenvolvimento habermasiano de raizes racionais e de auto-relagdes efetuadas por
uma pessoa na ocorréncia de uma acdo que se entende ja pretensa de validade, possibilita a
compreensdo de deslocamento da racionalidade (como mera cogni¢do, fulcrada em discursos
ja ideologicamente predesignados) a uma racionalidade trabalhada por sujeitos que se
diversificam por suas auto-relacdes, conforme aquilo que conhecem (epistemoldgico), aquilo
que almejam e em que atuam (teleoldgico) e aquilo que manifestam e introjetam por
linguagem (comunicac@o) — esta ultima, esfera simbdlica, ainda que totalitdria no contexto

juridico atual, por exemplo.

Mesmo que se afirme que a Modernidade legou-nos a racionalidade em sua dimensao
meramente cognitiva, instrumental, estd-se a inserir esta nog¢ao racional que fundamenta nosso

modelo compreensivo do préprio conhecimento naquilo que o avango moderno logrou maior
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éxito, ou seja, a tecnociéncia. E, nesta visdo muito mais utilitarista e pragmatica da dimensado
cognitiva, desenvolveu-se o Direito como “Ciéncia”, isto é, como racionalidade instrumental
que perdeu o vinculo com o social. Isso ocorreu, em grande parte, gracas a perda da ética e da
moral que tradicionalmente consubstanciaram nossa tradicdo juridica greco-romana do

Ocidente.

Neste sentido, no rigor cientifico e na instrumentaliza¢do, voltados a técnica do saber,
de que modo se perdeu na Modernidade o tradicional carater ético e moral do Direito, o seu
vinculo com o social? Certamente, tal indagacdo merece um trabalho de folego em pesquisa e
em relacdes com outros dreas do saber para que se proponha uma satisfatoria afirmacao (ainda
que em hipdtese) sobre o assunto. Entretanto, nas limitacdes deste presente estudo, volta-se a
Modernidade naquele seu “pilar” sem éxito, isto €, o seu cardter emancipatorio, bem como em
sua situagdo ainda em curso, nao se tratando de p6s ou transmodernidade. Na verdade, ndo h4
nada de novo, mas sim uma retomada do que foi esquecido pelo exacerbacdo da regulagcao
estatal e do Positivismo formal, legal e tecnicista que assolou um modelo compreensivo, o
qual poderia ser denominado como um modelo meramente aplicativo de

saberes/conhecimentos.

Ainda pelas consideracdes de Boaventura de Souza SANTOS?*, a emancipacio, como
base (pilar) da Modernidade, constituiu-se em trés l6gicas de racionalidade ja identificadas
por Max Weber: a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura, a racionalidade
cognitivo-instrumental da Ciéncia e da tecnologia e a racionalidade préatica-moral da ética e

do Estado de Direito.

2 SANTOS, 2000, p. 50.
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As denominadas estruturas nucleares de conhecimento, de atividade propositada e de
comunicacdo, como ja foi anteriormente apresentado, sdo as trés raizes da racionalidade para
HABERMAS. Entende-se, com isso, que ndo ha a necessidade de se identificar racionalidades
diversas; pode-se abordar apenas uma nocdo de racionalidade, no entanto ndo se deve perder a
concepcdo de que ela possui dimensdes l6gicas diversas (ou raizes, segundo este autor), as
quais s@o complexas e integram-se - esta integracdo compara-se a idéia de coexisténcia ja aqui

exposta por Ernildo STEIN.

HABERMAS? afirma a juncdo das racionalidades (ou raizes da racionalidade)
proposital, teleolégica e comunicativa; porém, neste modelo de estruturas nucleares
interligadas, a racionalidade comunicativa (ou discursiva) teria maior destaque por sua funcio
integrativa. Assim sendo, o autor destaca uma das raizes da racionalidade, mas ndo a retira do
nivel das demais nem a atribui caridter dominante, pois entende que “[...] apenas nas
argumentacdes que as pretensdes de validade implicitamente levantadas através dos actos de

fala podem ser tematizadas enquanto tal e testadas com as razdes”?%.

Embora, a partir da concepcao de raizes da racionalidade e auto-relagdes para
pretensdes de validade habermasianas intente-se apresentar uma nog¢do diversa da
racionalidade moderna, epistemologicamente, ainda se atém tanto aos nucleos de
conhecimento como a atividades propositais e a propria comunicacdo (discursos totalitarios),
visando corroborar o tecnicismo, a instrumentalidade e as determinacgdes estruturantes do

paradigma cartesiano moderno.

2> HABERMAS, 1996, p. 185.
26 Tbid., p. 193.
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No entanto, reconhecer que a racionalidade extrapola o cardter instrumental-cognitivo
da Ciéncia e que por auto-relacdes compreende-se as esferas epistemoldgica, teleoldgica e
comunicativa, viabiliza também a compreensdo de um modelo e de um discurso moderno
ndo-emancipatério que compartimentaliza o racional na esfera tecnicista exitosa da
Modernidade. Desta forma, o saber ultrapassa e perpassa a tecnicidade, buscando socializar-

S€.

No intuito de corroborar o cardter integrativo da racionalidade comunicativa,
GUATTARI? aponta a importancia de reconhecer o mével da produgio de subjetividade na
aprendizagem da pseudodiscursividade, ou seja, o desvio desta discursividade que esta
instaurado no fundamento da relagdo cldssica existente entre o proprio sujeito e aquilo que se
estd a conhecer (objeto); hd, com isso, uma pseudomediacdo subjetiva. Essa explicita a
racionalidade por seu cardter discursivo (integrativo), desprovida das demais légicas racionais
weberianas, como, ressalta-se para o objetivo deste texto, da racionalidade pritico-moral em

sua constitui¢ao da ética e do Direito.

Lo importante ya no es la lucha contra la posible represién por parte del Estado, ni
siquiera solo contra la explotacién del mercado, sino contra la alienacién del
individuo. Lo inalienable constituye el eje a proteger como ya hemos indicado: el
derecho a um ambiente ecoldgico sano, el derecho al respeto al patrimdnio comiin de
la humanidad, el derecho al desarrollo, el derecho a la paz, no pueden considerarse
s6lo como derechos subjetivos sino como derechos morales. Lo prioritdrio es el uso
responsable, y no la disponibilidad ilimitada®®.

As idéias de racionalidade e de subjetividade (ou de racionalidades e subjetividades ao
se admitir outras compreensdes), para que se estude a producdo de um conhecimento,

partindo, como serd visto no decorrer deste estudo, de um processo de aprendizagem que

27 GUATTARI, Félix. Caosmose: um novo paradigma estético. Trad. de Ana Licia de Oliveira e Licia Cldudia
Ledo. Rio de Janeiro: Editora 34, 1992. p. 38 e 39.

28 MARTIN, Nuria Belloso. Paradigmas ecolégicos de la Filosofia del Derecho en la transmodernidad. In:
OLIVEIRA JUNIOR, José Alcebiades de. (org.). O poder das metdforas: homenagem aos 35 anos de docéncia
de Luis Alberto Warat. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 1998. p. 41.
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o

pressupde a conscientizacdo através de uma eficaz pedagogia (dialogada e critica), remete
no¢do de pré-compreensio daquilo que se apreende, daquilo a que se déd sentido, e ainda a
9

possibilidade de uma dita nova racionalidade ou autocompreensio para a eco-compreensio>

de raizes ou ldgicas racionais.

Considera-se nova, ndo por se ater a um cardter integrativo de raizes ou dimensoes
distintas de racionalidade de forma explicativa, até mesmo predicativa, mas por ja concebé-la
como tal, haja vista a necessidade inerente de interacdes do que se apreende e do que se
compreende com base no ja pré-compreendido®®. “E é justamente da apreensdo desta 16gica
de interacdes que surgem as bases conceituais da nova racionalidade dita sistémica™!.Uma

das predicacgdes que lhe € conferida.

Ao trazer esta concep¢do nova de racionalidade, esti-se a apresentar a desconstrucao
racionalizadora da cultura tecnoindustrial que se estendeu ao conhecimento, as praticas de
representacdes sociais e as estruturas légico-formais de regulacdo juridica. Compreender o
carater sist€émico, aqui, € também abordar o pluralismo como um novo referencial das
dimensdes politica e juridica, comprometido com a atuagdo de novos sujeitos, ditos coletivos;
¢ também levar em consideragdo a satisfacdo de necessidades humanas essenciais € o proprio

z.

processo politico democratico de descentralizagdo, participacdo e controle comunitdrio. E

2 Expressdo utilizada por Félix GUATTARI, na obra “Caosmose: um novo paradigma estético”, para indicar a,
compreensdo no meio-ambiente em que se estd inserido (social como um todo).

30 Sobre a idéia de pré-compreensio, interessa destacar a seguinte citagio:

Este meu encontro com o mundo se costura através de um aspecto de pré-compreensio. Eu j4 sei que as coisas se
ddo assim, sei que as coisas andam desta maneira e o resultado ¢ que eu me movo no mundo através de um
conhecimento que ndo € resolvido através de uma teoria do conhecimento, de uma epistemologia, nem através de
um conhecimento que reside na oposi¢do sujeito-objeto, mas em que, ndo a nivel tedrico, mas a nivel prético, eu
sempre estou ligado a um conjunto de coisas que constitui 0 mundo, o que me d4 uma primeira base para o
conhecimento. (STEIN, 1998, p. 97).

31 MADCHE, Flavia Clarici; DUTRA, Jeferson Luiz D. Introduc@o a teoria sist€mica. Anudrio do Programa de
Pés-Graduagdo em Direito. Mestrado e Doutorado. Sdo Leopoldo: UNISINOS, 2003. p. 106.
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importante salientar o desenvolvimento pedagdgico para a viabilidade deste outro

referencial®2.

2.2.2.Racionalismo x Empirismo no enfrentamento de obstaculos epistemolégicos

MORIN* acrescentard 2 racionalidade o processo existente de racionalizacdo,
observando que dentre os erros mentais (importancia do imaginirio humano) e os erros
intelectuais (teorias e doutrinas), existem os denominados erros da razdo, justamente quando
ndo se intenta que ha insuficiéncias na racionalidade e, por compreendé-la apenas em uma de
suas dimensdes, como ja foi exposto anteriormente, racionaliza-se. No intuito de ndo se
perder no processo de racionalizacdo, a educa¢do demonstra os erros e ilusdes do saber, ou
seja, a insuficiéncia - eis a importancia de um viés pedagdgico na producdo/construcdo do

conhecimento humano.

Com base no que este autor apresenta, compreende-se a existéncia de uma
racionalidade construtiva, a qual elabora teorias, verifica a logicidade da organizagdo tedrica,
a compatibilidade entre idéias e a concordancia empirica; e também de uma racionalidade
critica, a qual serd exercida sobre erros e ilusdes advindos de teorias e logicidades, que, por

uma racionalidade construtiva, tornou-se viavel.

A nocdo do processo de racionalizagdo, quando da ignorancia de insufici€éncia da

propria racionalidade, apontada por Edgar MORIN, acrescenta-se algo mais, gracas a

32 WOLKMER, Antonio Carlos. Pluralismo juridico: fundamentos de uma nova cultura no Direito. 3. ed. rev.
atual. Sdo Paulo: Alfa Omega, 2001. p. 233 e 234.

33 MORIN, 2000. p. 19, 21 e 23.

Referenda-se a racionalidade moderna, cartesiana, e, distanciando-se de um entendimento que atribui a
racionalidade raizes ou dimensdes diversas, incorre-se com maior facilidade na racionaliza¢do. E, nesta
perspectiva moderna de racionalidade, cita-se: “Comegamos a nos tornar verdadeiramente racionais quando
reconhecemos a racionalizacdo até em nossa racionalidade e reconhecemos os préprios mitos, entre os quais o



85

complexidade do tema e a necessidade de maior explicitagdo. Assevera-se, desde logo, que,
embora denote a capacidade insuficiente de apreender a racionalidade em suas diferentes
raizes, denominacao ja citada por HABERMAS, a racionalizacdo também deve ser entendida
COmo um processo presente na experiéncia humana e, neste caso, ndo como insuficiéncia na
percepcdo da racionalidade, mas na busca do racional (de razdes) naquilo que

experienciamos, como enfatiza BACHELARD:

Para que, de fato, se possa falar de racionalizacdo da experiéncia, ndo basta que se
encontre uma razdo para um fato. A razdo é uma atividade psicoldgica essencialmente
politrépica: procura revirar os problemas, varid-los, ligar uns aos outros, fazé-los
proliferar. Para ser racionalizada, a experiéncia precisa ser inserida num jogo de
razdes multiplas. Tal teoria da racionalizacdo discursiva e complexa tem, contra si, as
convicgdes primeiras, a necessidade da certeza imediata, a necessidade de partir do
certo e a doce crenga na reciproca, que pretende que o conhecimento do qual se partiu
era certo. Por isso, é grande nosso mau humor quando vém contradizer nossos
conhecimentos primdrios, quando querem mexer no tesouro pueril obtido por nosso
esforgo escolar®*!

Esta racionalizacdo, teorizada por MORIN, serd denominada como racionalismo, para
BACHELARD, pois, para este ultimo, diferentemente daquele, racionalizar nao significa ater-
se a uma razdo ou a uma dimensao racional, mas sim, ater-se a vérias, multiplas dimensdes.
Esta atencdo que temos ao conceber uma dimensdo da racionalidade, a partir daquela razao
que, por ser aparentemente suficiente, torna-se una, “[...] em uma de suas mais modestas
formas, o cartesianismo traz, assim, a marca inapagavel de um racionalismo, visto que tende a

desfazer toda contingéncia de cultura na prépria histéria de sua cultura”,

Contudo, no entendimento de BACHELARD, este racionalismo que se aproxima da
concepcdo de racionalizagdo (como insuficiéncia de apreensdo da racionalidade) caracteriza-

se por ser um racionalismo formal e abstrato, embasado em razdes tnicas, ndo se referindo a

mito de nossa razdo toda-poderosa e do progresso garantido [...] a racionalidade corre risco constante, caso ndo
mantenha vigilante autocritica quanto a cair na ilusdo racionalizadora”. (MORIN, 2000, p. 24).

3 BACHELARD, Gaston. A formacdo do espirito cientifico: contribuigio para uma psicandlise do
conhecimento. Trad. de Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. p. 51.

31d., 1977, p. 21.
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multiplicidade existente em virtude das diversas dimensdes de racionalidade. Sua
compreensdo de um novo racionalismo possibilitard maior abertura a outras experiéncias, a
outras formas de compreender a racionalidade, de construir subjetividade, ndo sendo imposto,

mas sim, serd um “racionalismo aplicado” - melhor explicitado no seguimento do capitulo.

Este novo racionalismo bachelardiano partird daquilo que se tem por razio, do que se
experiencia, de convic¢des primdrias para determinacdes novas em sua aplicabilidade, pois:
“Esquece-se de restabelecer a dialética que incessantemente invertida, constitui o
racionalismo aplicado. O conhecimento cientifico deve ndo apenas arpoar a realidade, mas
ancorar nela [...]”*°. E por assim ser, produzem-se conhecimentos distintos, alcancando-se,

deste modo, areas diversas do saber.

Através da abordagem bachelardiana, quer-se compreender a necessdria relacdo entre
as teorizacgOes ideais (racionais) e empiricas, o que se designa pelo “aplicado”, pela concepg¢ao
do que se torna mais possivel, mais plausivel de avaliar. WARAT?’, a partir desta concepcdo
de BACHELARD, que também compreende a cultura cientifica do Direito entre duas
metafisicas (racionalismo tradicional e realismo), como bem cita o autor, apresenta a busca de
varios autores no Direito pelo controle tedrico do saber juridico. Isso ocorre
predominantemente gragas as propostas empiristas, pois eles pensam ser o conhecimento da
dogmatica juridica pré-cientifico, um saber vulgar, e desenvolvem formas de sistematiza-lo, a
fim de proceder com rigor 16gico. Desse modo, a produgdo epistemoldgica do Direito voltou-

se a denunciar o grau em que, internamente, uma teoria € condendvel.

3% BACHELARD, 1977, p. 53.
37 Ver WARAT, Luis Alberto. Introducdo Geral ao Direito II: a Epistemologia juridica da Modernidade. Porto
Alegre: Sergio Antonio Fabris, 1997a. p. 50, 53 e 54.
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Esta concep¢do que se torna dogmadtica e empirista obstaculiza a compreensdao do
pensamento juridico e a prépria operacionalidade dialética do conhecimento, pois ‘“esta

dialética de complementacdo nio pode, [...] efetuar-se se ndo se examinam as ideologias

determinantes das insuficiéncias anteriores e condicionantes das necessidades atuais™>®.

E uma tarefa de futuro construir uma epistemologia que encare o estudo da metafisica
das préticas metodoldgicas do pensamento juridico; que efetue uma leitura ideoldgica
da produ¢do metodolédgica do direito. Em outros termos, de uma teoria que dé conta
da metafisica comprometida com a producdo do conhecimento juridico e da
metodologia que o controle.

Neste sentido, o pensamento juridico manifesta um (sic) dupla auséncia. Nao se
encontram tematizados nem os obstdculos metodolégicos nem os epistemolégicos.

[...]

Esta histéria do pensamento juridico é a que deve ser considerada para produzir uma
epistemologia anti-empirista para o Direito, abrindo, assim, o caminho para uma
metodologia anti-dogmatica®.

Da ressalva aqueles que empiricamente procuram realizar um trabalho cientifico de
sistematizagdo das teorizacdes juridicas, passa-se ao lado do racionalismo tradicional, em que
os dogmas sdao fundamentos ideais ja trabalhados pela l6gica formal e pelo raciocinio
dedutivo no Direito. Esta concepg¢ao racionalista verificou-se no apogeu da Ciéncia do Direito
como dogmatica juridica, representando o impulso ideoldgico burgués da época. Para que
haja um direito sem dogmas, transformando estes em problemas, € necessdrio considerar os
ordenamentos plurais e conflitivos sob um impulso libertador, embasado em uma Dialética do

Direito, distanciando-se de ideologias burguesas formalistas de outra época*’.

A dogmatica juridica apresenta-se alicercada no racionalismo e no empirismo, ja que
“[...] se presenta como la tentaiva de construir una teoria sistemética del derecho positivo sin

formular sobre el mismo ningin juicio de valor, conviertiéndole en una mera ciencia

38 WARAT, 19974, p. 52.

¥ 1bid., p. 54.

40 Ver, neste sentido, LYRA FILHO, Roberto. Para um Direito sem dogmas. Porto Alegre: Sergio Antonio
Fabris, 1980. p. 11, 19 e 42.
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formal”*!. WARAT*? ainda salienta, para a melhor compreensdo da dogmética tradicional no
Direito, a existéncia de trés etapas de seu método técnico-juridico: a conceituacdo dos textos
legais e de discursos juridicos; a fixacdo dos dogmas juridicos, da elaboragdo das proposicoes,
categorias e principios obtidos a partir de conceitos juridicos, extraidos de textos legais e, por
fim, a sistematizacdo resultante na dogmatica geral (ou Teoria Geral do Direito) eis, nesta

etapa, a maior evidéncia do empirismo epistemoldgico anteriormente explicitado.

Com base no até entdo exposto, WOLKMER constatou que “[...] o novo conceito de
razdo implica o abandono de todo e qualquer tipo de racionalizacdo metafisica e
tecnoformalista eqiiidistante da experi€ncia concreta [...]. Somente com base na idéia de
racionalidade proveniente da vida concreta € que se ha de evoluir para a percep¢dao de uma

‘razdio emancipatéria’®.

Ao recordar que a Modernidade propunha a emancipacao individual, compreendeu-se
de modo desvirtuado o cardter autbnomo e emancipatério, transformado em uma ideologia
individualista, resultado de uma politica liberal e de um sistema capitalista que, atualmente,
exacerbou-se e que busca regulacdo. Aborda-se uma visdo de emancipa¢do e de autonomia
diversa, uma racionalidade que é sistémica, que é emancipatéria, que € comunicativa,
integrativa, expressiva, moral e cognitiva; assim sendo, avalia-se na propria desorganizacio e
auto-regulacdo do sistema, mas também no espaco do reciproco e da alteridade, das relagdes
intersubjetivas e dos direitos humanos. Pode-se identificar, aqui, a importancia do viés

pedagogico libertador.

4 WARAT, Luis Alberto. Sobre la dogmatica juridica In: Epistemologia e ensino do Direito: o sonho acabou. v.
2. Florianépolis: Fundacdo Boiteux, 2004e. p. 153.

2 Ibid., p. 154-156.

3 WOLKMER, 2001, p. 283.
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No mesmo sentido libertador, pedagdgico e emancipatério, tdo necessdrio a
racionalidade contemporanea, identifica-se uma “pedagogia emancipatéria no Direito”*, a
qual perpassa por toda uma mudanca do imagindrio ja instituido, contemplando todo o
constructo racional estruturante e paradigmdtico até entdo apontado e a construcdo de
subjetividade direcionada a predeterminacdes, ou ndo, conforme a adesdo meramente passiva
ou a observancia de certas dissintonias do sistema. Todo um idedrio que se apresente necessita
da co-relagdo com o cotidiano (do social, do real) em sua eficdcia; desta maneira, sintoniza-se

com o que ja é dado, ou ndo, possibilitando-se construir, ir além do que é dado por uma

realidade apresentada e representada.

23. A /CONSTRUCAO DE SUBIJETIVIDADES E A (DES)CONSTRUCAO DE
IMAGINARIOS

Segundo afirmagdo de PEPE*, Gaston BACHELARD inaugurou uma Filosofia das
ciéncias voltada para a necessidade de uma reforma subjetiva total, devido ao préprio
progresso real do pensamento cientifico, propondo, assim, ser o conhecimento uma evolugao
do espirito que admite variagdes. E este espirito deve animar o pensamento cientifico
contemporaneo, ao invés de formar obsticulos epistemoldgicos; deve operar “dialeticamente”
os valores experienciais € os racionais, ou seja, possibilitar que o conhecimento seja
dialetizado entre os campos tedrico e experimental. Desse modo, para BACHELARD*, a

razdo seria aberta e evolutiva, combatendo conceitos monoliticos e classicos, como o realismo

4 STRECK, Lenio Luiz. A revelagio das/“obviedades” do sentido comum e o sentido (in)comum das
“obviedades” reveladas. In: OLIVEIRA JUNIOR, José Alcebiades de. (org.). O poder das metdforas.
Homenagem aos 35 anos de docéncia de Luis Alberto Warat. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 1998. p. 60.

45 PEPE, Albano Marcos Bastos. Racionalismo aplicado: uma categoria bachelardiana. Porto Alegre:
Movimento: Faculdades Integradas de Santa Cruz do Sul, 1985. p.18, 19, 21, 33 e 36.

46 Nesse sentido, no que se refere a epistemologia bachelardiana, cita-se como ratificagio do que foi aqui
exposto:

Sua epistemologia se instala no campo do conhecimento em ebuli¢io, ndo hd nada definitivo. E na historicidade
das ciéncias que ele vé a emergéncia do conhecimento cientifico, retificando-se constantemente numa dialética
proficua do jd constituido, com o a constituir-se. Dali surgem as rupturas do conhecimento cientifico com o
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ingénuo e o racionalismo idealista, inaugurando uma noc¢do de “polifilosofia”, nova nogao

epistemoldgica de reflexd@o histdrico-criticada producao do conhecimento cientifico.

A matriz tedrica dominante no Direito, como Ciéncia, € a mesma em todo o Ocidente,
como assevera Leonel Severo ROCHA®*, ndio sendo resultado de uma elaboragdo cientifica
dos juristas. Ela se constituiu gracas as relacdes politicas e a todo um conflito, ja de carater
historico, dos saberes. H4, com isso, uma ambigiiidade entre as relacdes do saber juridico com
o social; essa ambigiiidade, este historico conflitivo e dialetizante, refreia-se pela permanéncia
de uma Ciéncia Juridica que se torna hegemonica por construir uma ideologia monolitica e
positivada, a qual se apresenta por um idedrio juridico-politico da soberania,- de matriz

tedrica juridicista, explicativa das relacdes de poder no Estado.

Nesta perspectiva, ¢ imprescindivel optar-se a nivel metodolégico por uma andlise
epistemoldgica voltada a dialetizagdo dos aspectos politicos, sociais e histéricos dos
saberes instituidos. “Saberes” porque escolhendo-se esta abordagem dialética teoria x
prética, impossibilitando-se a existéncia de concepg¢des de “ciéncia” com maitdscula —
ciéncia Unica -, j& que o conhecimento universal s6 € possivel numa diretriz
metodoldgica puramente conceitual. A dialética teoria x pratica ndo significa
identificé-las, numa totalidade ideal, como o fez o marxismo ortodoxo. Significa abrir
um canal de constante comunicac¢do entre a teoria e a praxis (dever-ser e ser), onde s
sdo possiveis andlises fragmentdrias e politicamente assumidas (nfo politicamente
determinadas)*3.

Neste estudo hd o intuito de retratar a producdo do conhecimento cientifico para
ressaltar o conhecimento juridico enquanto conhecimento cientifico. Ao tratar dos obstaculos
epistemologicos e de sua constante vigilancia e controle do desenvolvimento do saber,
restringe-se a nocdo waratiana do “senso comum tedrico dos juristas” - senso este que
obstaculiza o modo de compreender o Direito, pois “respaldado na funcionalidade de suas

proprias ficcdes e fetiches, o sentido comum tedrico dos juristas renuncia a ser um meio de

conhecimento vulgar. A partir do corte epistemologico instaura-se a legitimidade do discurso cientifico,
profundamente recorrente, vigilante na produgdo de novos conhecimentos. (PEPE, 1985, p. 33).

47 Neste sentido, ver ROCHA, Leonel Severo. A problemdtica juridica: uma introducdo transdisciplinar. Porto
Alegre: Sergio Antonio Fabris, 1985. p. 21 e 38.

8 Ibid., p. 28.
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compreensdo do mundo para ser um modo de aumentar a autoridade de alguns homens sobre

0s outros™*.

Na diversidade de percepcdes da realidade®® com base no que ja é dado e pré-
compreendido e do que sistemicamente € implicante, emergem os elementos que melhor
solucionardo os conflitos, os quais sdo necessdrios, bem como necessdrio também é o
estimulo ao diverso. Segundo a leitura de textos nietzscheanos, FOUCAULT afirma: “O
conhecimento s6 pode ser uma violacdo das coisas a conhecer e ndo percepgao,

reconhecimento, identificacdo delas ou com elas™!

. Voltar ao seguro, enquadrar, mostrar o
caminho, indaga-se: qual é o caminho, o que realmente é seguro no século XXI? Sera Deus,

serd a natureza ou sera a razao advinda da Modernidade?

Verifica-se, atualmente, um imagindrio teoldgico, demonstrado por um grande
fundamentalismo religioso; intenta-se a um imagindrio cosmoldogico que enaltece praticas
esotéricas; volta-se a Filosofia oriental, mas também se deseja uma visdo de mundo racional,
cognitiva; além destes aspectos comunga-se uma vida consumista, embasada em uma postura
tecnocientificista, e esta parece ser a via mais “correta”, conforme os adventos de nossa

época moderna. E, no Direito, qual é este imaginario?

4 STRECK, 1998, p. 59.

30 No que diz respeito as diversas formas de apreensdo da realidade, o que implicard em realidades distintas,
entende-se que hd todo um esforco de cunho racional cognitivo para fazé-lo, e, neste sentido, esclarece-se que
ndo hd pretensdo de excluir a dimensdo cognitiva na producdo do conhecimento, ao contrdrio, quer-se evidenciar
sua origem na instauragdo da razdo moderna e situd-la como uma proposta de racionalidade que coexiste com
outras em um modo histérico-critico Tal relac@o e tal percepcdo realiza-se de modo cognitivo e paradigmatico,
Segundo Fldvia MADCHE e Jeferson DUTRA:

Sistema ou modelos mentais sdo formas de como percebemos e explicamos o mundo percebido. E a elucidagio
do compreendido que nos mobiliza na formacdo de convic¢des e encaminhamento de a¢des que, por sua vez, se
constituirdo em nossas aprendizagens, crencas e acdes. Essas experiéncias serdo a base do que proclamamos
como verdades, como paradigmas, que sdo os filtros do nosso relacionamento com o outro € com o mundo.
(MADCHE; DUTRA, 2003, p. 99).

ST FOUCAULT, 2003, p. 18.
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Busca-se incessantemente a seguranca, uma estrutura, uma base plenamente sélida em
que se consiga formar o saber, identificar uma racionalidade (neste caso, “a racionalidade”
designativamente cognitiva), a fim de se viabilizar a constru¢do de uma subjetividade. Nesta
busca, reconhece-se a estruturacdo de um sujeito moderno, a unicidade de um modo
uniformizado, o que no ambito juridico se vivencia nas decisdes judiciais que se tornam
vinculativas para que haja, em nome de um critério, uma seguranga para o caso, para a lide.
Esta unicidade uniformizada se vincula a idéia do singular, a qual ndo advém da concepg¢ao

ética da alteridade, caracteristica ndo retomada pelo Individualismo, nem pelo Liberalismo.

Boa parte do projeto metafisico moderno consistiu em reinterpretar a metafisica a
partir do espirito instituidor da cientificidade pautada pelo modelo das ciéncias
naturais [...]. A subjetividade foi elevada a categoria central da metafisica moderna,
tanto que ndo € falso falar de uma revisdo da ontologia tradicional da substincia
reverter em favor de uma ontologia da subjetividade.

Vemos que a metafisica moderna continua estruturada sobre um dualismo se
comparada com o da metafisica grega, ocorreu apenas uma inversao. Agora o sujeito
cognoscente ocupou o lugar absoluto da idéia em si, da ousia, de Deus. Incorreu assim
nas limita¢des do desprezo da histéria, da finitude da experiéncia.

Deste projeto da Idade Moderna, constréi-se a subjetividade a partir de elementos que
se relacionam com este individuo. O enaltecimento da consciéncia torna o ser humano, em sua
pretensa subjetividade, um ser individualizado, racionalizado. Basta recordar o Liberalismo e

o Individualismo como marcos no advento da Modernidade.

Neste sentido, compreender-se subjetivamente significa volver-se para o consciente,
para a dimensdo racional-cognitiva que confere sentido a existéncia humana, que justifica
suas acoes; possibilita conhecer, mesmo que seja um conhecer de cardter dominador,

absoluto, sem praticas reflexivas. “Remontando a tradi¢do filoséfica a partir de Descartes, [...]

vemos que a unidade do sujeito humano era assegurada pela continuidade que vai do desejo

52 ROHDEN, Luiz. Morreu a metafisica? Reflexdes criticas e o louvor & metafisica. In: CIRNE LIMA;
HELFER; ROHDEN. Dialética, caos e complexidade. Sao Leopoldo: UNISINOS, 2004. p. 222 e 223.
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ao conhecer, do instinto ao saber, do corpo a verdade. Tudo isso assegurava a existéncia do

sujeito”,

A producdo do conhecimento imprescinde da idéia que se formula sobre o sujeito que
o produz. Mesmo que se evidencie uma significativa ruptura na Histéria da teoria do
conhecimento, com o surgimento da razdo e da exacerbacdo da consciéncia, ndo se pode
esquecer de outra grande ruptura que, a partir de Freud e da psicandlise, apresenta a

54

inconsciéncia humana® como territério existencial fora da racionalidade (introjetada na

consciéncia) e intensamente obscuro.

E esta subjetividade que se estd a construir, trazendo zonas existenciais obscuras que
determinam formas diversas de ser, trazendo no¢des daquilo que se entende saber, e, ao se
deixar influir pelo meio, ajusta a singularidade 2 diversidade. E importante destacar, aqui, a
importancia da esfera dos direitos humanos, e, sendo assim, da imbricacdo sociojuridica na

construgdo deste sujeito, deste “outro”, por uma nova visao.

[...] a saida do reducionismo estruturalista pede uma refundacido da problematica da
subjetividade. Subjetividade parcial, pré-pessoal, polifonica, coletiva e maquinica. [...]
Convém assim renunciar as pretensdes habitualmente universalistas das modelizagdes
psicolégicas. Os conteddos ditos cientificos das teorias psicanaliticas ou sistemistas,
assim como as modeliza¢des mitolégicas ou religiosas, ou ainda as modeliza¢des do
delirio sistematico, valem essencialmente por sua fungdo existencializante, quer dizer,
de producdo de subjetividade. Nessas condicdes, a atividade tedrica se reorientard para
uma metamodelizac¢do capaz de abarcar a diversidade dos sistemas de modelizacdo. A

33 FOUCAULT, 2003, p. 19 e 20.

34 Sobre o inconsciente freudiano e uma concepgio de inconsciente diversa, segue-se:

Com seu conceito de consciente, Freud postulou a existéncia de um continente escondido da psique, no interior
do qual se representaria o essencial das op¢des pulsionais, afetivas e cognitivas. Atualmente ndo se podem
dissociar as teorias do inconsciente das préticas psicanaliticas, psicoterapéuticas, institucionais, literdrias etc.,
que a elas se referem. O inconsciente se tornou uma institui¢do, um “equipamento coletivo” compreendido em
um sentido mais amplo.[...] O préprio inconsciente freudiano evoluiu ao longo de sua histéria, perdeu a riqueza
efervescente e o inquietante ateismo de suas origens e se recentrou na andlise do eu, na adaptacdo a sociedade ou
na conformidade a uma ordem significante, em sua versdo estruturalista. [...] H4 muito tempo recusei o dualismo
Consciente-Inconsciente das tdpicas freudianas [...]. Optei por um inconsciente que superpde multiplos estratos
de subjetivagdes, estratos heterogéneos [...]. Inconsciente, entdo, mais “esquizo”, [...] mais voltado para praxis
atuais do que para fixacdes e regressdes em relacdo ao passado. Inconsciente de Fluxo e de mdquinas abstratas,
mais do que inconsciente de estrutura e de linguagem. (GUATTARI, 1992, p. 20, 21 e 23).
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esse respeito, convém, particularmente, situar a incidéncia concreta da subjetividade
capitalistica atualmente, subjetividade do equivaler generalizado, no contexto de
desenvolvimento continuo dos mass midia, dos Equipamentos Coletivos, da revolug¢ao
informética que parece chamada a recobrir com sua cinzenta monotonia 0s minimos
gestos, os ultimos recantos de mistério do planeta®.

Ao construir esta atitude subjetiva, a racionalidade ndo estd mais garantida, nem pela
ontologia Antiga e Medieva que meramente objetivava as coisas, nem pela constituicao de
uma consciéncia a partir da Modernidade, a qual consubstanciou uma tentativa de servir como
fundamento. Compreendia-se a existéncia desta garantia, quando racionalidade e
subjetividade coincidiam, pois a idéia absoluta de razdo era o que fundamentava todo o
processo de conhecimento®®. Por isso nega-se a idéia de que exista “a subjetividade”, mas sim
subjetividades, do mesmo modo que ndo se produz o saber, mas sim saberes, ou um

determinado saber com um recorte especifico.

Ao abordar o tema referente as subjetividades, embora sem o intuito de aprofundar a
referida abordagem, volta-se a construcao de um saber e a no¢do de racionalidade, em que o
sujeito manifesta e determina seu entendimento daquilo que lhe € racional através de suas
relacdes. Neste sentido, segundo FOUCAULT?’, as condicdes politicas, econdmicas de
existéncia nao serdo obstidculos para o conhecimento, ao contrério, serd a partir delas que se

possibilitard a formacgao de sujeitos de conhecimento.

GUATTARI’® afirma que h4 trés espécies de problemas a serem observados em uma
ampliacdo do que se define por subjetividades, propondo ultrapassar, desse modo, a oposi¢cao
classica entre o sujeito individual e sociedade, onde ndo existe, insiste o autor, um Ser ja ai,

que se instala pela temporalidade, pois esta possui relacdes que dependem de ‘“sincronia

55 GUATTARI, 1992, p. 34 ¢ 35.
% Ver STEIN, 1988, p. 64 € 66.
STFOUCAULT, 2003, p. 27.

8 GUATTARI, op. cit., p. 11-16.
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maquinica”’. Revéem-se, nessas trés espécies de problemas, os modelos de inconsciente que
atualmente existem:

* a irrupcao de fatores subjetivos no plano da atualidade historica;

* 0 desenvolvimento maci¢o de producdes maquinicas de subjetividade (producdo semidtica
mididtica, informadtica, telemdtica, robdtica) com tendéncia a homogeneizagao univerzalizante
e reducionista da subjetividade;

* o recente destaque de aspectos etologicos e ecoldgicos relativos a subjetividade em uma via

de compreensao polifonica e heterogenética da subjetividade.

O autor ainda segue, no que diz respeito a irrup¢ao de fatores subjetivos na atualidade
histérica, salientando o que denomina como “reterritorializagdes conservadoras da
subjetividade”, por compreender que este periodo contemporanea estd reivindicando, cada vez
mais, a singularidade subjetiva, seja através de querelas lingiiisticas, por reivindicacdes
autonomistas ou questdes nacionalisticas, que por um outro lado, que nao o da denominada

reterritorializacdo, exprimem uma reivindicacio do tipo liberaciio nacional®.

A formagio deste sujeito de conhecimento agrega-se um imagindrio social dominante,
o qual denota a racionalidade cognitiva e suas manifestacoes pela Ciéncia e pela técnica,
como meio de neutralidade e de real progresso e desenvolvimento, atribuindo gue “o ponto
central da vida social é a expansdo ilimitada da mestria (maitrise) racional”®. Socialmente, o
que € racional é o mais plausivel; neste sentido, exacerba-se o advento da Modernidade, isto
€, a razdo. No entanto, que compreensao racional € esta que se estd a colocar em nossas vidas,
na producdo daquilo que conhecemos? Como interagimos neste fluxo que nos faz “mais um”

em um imagindrio social que nos domina?

3 GUATTARI, 1992, p. 43.
% CASTORIADIS, Cornelius; COHN-BENDIT, Daniel. Da ecologia & autonomia. Trad. de Luiz Roberto
Salinas Fortes. Sdo Paulo: Brasiliense, 1981. p. 13.
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CASTORIADIS® apresenta primeiramente a expansdo ilimitada da riqueza e do
capital, como forcas produtivas, na dominagdo deste imagindrio; tal expansdo serd a extensao
e o desenvolvimento de um conhecimento (ou um saber) necessdrio para que a producdo
aumente, e isto, implica, o progresso tecnoldgico e cientifico. Nesse sentido, ainda sob a
afirmacdo do autor, o sistema consegue se manter, pois as pessoas aderem a ele, ndo hd uma
mera passividade, o que resulta na “fabricacdo social do individuo e de individuos™ (grifo da
autora desta dissertacdo), em uma sociedade capitalista que € satisfatoriamente instituida. Esta
fabricacdo do individuo significa a sujeicdo das pessoas, desde a infincia, a um determinado
tipo de relacdo com uma certa autoridade, e também a sujeicdo das pessoas a certas

necessidades, a um conjunto delas, em que a satisfacdo atrela-se aos mais distintos lugares.

Como ja foi exposto, a subjetividade moderna trouxe, através do paradigma cartesiano,
a fundamentacdo da existéncia pela racionalidade de cardter cognitivo; contudo, trouxe
também uma sociedade plenamente instituida no desenvolvimento tecnolégico e cientifico,

essencialmente capitalista e progressivamente de consumo.

Assim sendo, esta existéncia encontrou na racionalidade moderna uma base
heterdbnoma, em que, pelo capital, pelo consumo, pelo utilitarismo e pela técnica, busca-se
algo exterior, mas nao € o outro - como alteridade, nem o social, o natural, que possibilita que
encontre a si mesmo, algo interior. Neste sentido, bem afirma GUATTARI, ao ressaltar que:
“E a relacdo da subjetividade com sua exterioridade — seja ela social, animal, vegetal, csmica
— que se encontra assim comprometida numa espécie de movimento geral de implosdo e

infantilizacfio regressiva. A alteridade tende a perder toda a aspereza”®?.

%I CASTORIADIS; COHN-BENDIT, 1981, p. 14-16.
%2 GUATTARI, Félix. As trés ecologias. Trad. de Maria Cristina F. Bittencourt. 15. ed. Campinas: Papirus, 2004.

p. 8.
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A exterioridade a que se estd aqui referindo € tdo-somente “ao sistema” e a adesdo a
ele, visto que “[...] a época contemporanea, exacerbando a producdo de bens materiais e
imateriais em detrimento da consisténcia de Territdrios existenciais [...] engendrou um imenso
vazio na subjetividade que tende a se tornar cada vez mais absurda e sem recursos”®.

Negligencia-se, com isto, a percep¢do da autonomia, da emancipag¢do do individuo frente a

sua “formatacao” social.

[...] uma outra sociedade, uma sociedade autdnoma, ndo implica somente a autogestao,
0 autogoverno, a auto-institui¢do. Ela implica uma outra cultura, no sentido mais
profundo deste termo. Implica um outro modo de vida, outras necessidades, outras
orientacdes da vida humana. [...] Mantemos nossa responsabilidade, nosso
julgamento, nosso pensamento e nossa acao, mas reconhecemos também o limite. E
reconhecer este limite é dar seu pleno conteddo ao que dizemos quanto ao fundo, a
saber que uma politica revoluciondria hoje € em primeiro lugar e antes de tudo o
reconhecimento da autonomia das pessoas, isto é, o reconhecimento da prépria
sociedade como fonte ultima de criagio institucional®.

Inteirar-se nesta sociedade autonoma € também compreender que assim como hé o
instituido, h4 o instituinte®, o que corrobora a visdo de vida em fluxo e com isto a producdo
de saberes de modo conflitante, dialogado e dialético. Para BAUMAN, este fluxo entre aquilo
que se institui € 0 que se estd por instituir (pretensdo constante que caracteriza o termo
instituinte), esta natureza dialética e conflitante ¢ denominada como fluidez ou como liquidez,
“[...] metédforas adequadas quando queremos captar a natureza da presente fase, nova de
muitas maneiras, na histéria da modernidade. [...] Hoje, os padrdes e configuracdes ndo sdo
mais ‘dados’, e menos ainda ‘auto-evidentes’; eles sdo muitos, chocando-se entre si e

contradizendo-se em seus comandos conflitantes [...]"°°.

6 GUATTARI, 2004, p. 30.

% CASTORIADIS; COHN-BENDIT, 1981, p. 29, 32 e 33.

5 Em aulas do mestrado em Direito da UNISINOS, o professor Albano Marcos Bastos Pépe, orientador deste
estudo, muito bem ressaltou a necessaria visao do instituido e do instituinte em nossa sociedade.

% BAUMAN, 2001, p. 9 e 14.
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Segundo GUATTARI®, deve-se reconstruir o conjunto das modalidades de ser-em-
grupo, ndo somente pelas relagdes de comunica¢do mas pelas mudancas existenciais sobre a
propria esséncia da subjetividade. Herdaram-se, do século XIX, os antagonismos que
formaram bipolarizacdes homogéneas de subjetividades, as quais, com a sociedade de
consumo e com a midia, da segunda metade do século XIX, se desconstruiu, visto que a
subjetividade operdria linha-dura se desfez. Serd neste contexto de rupturas, descentramentos,
antagonismos e de processos de singularizacdo que emergirdo novas problematicas

ecologicas.

E neste processo de singularizacdo, em que se busca a compreensdo da autonomia,
constroem-se subjetividades, pois a “subjetividade, de fato, € plural, [...] ela ndo conhece
nenhuma instancia dominante de determinacdo que guie as outras instancias segundo uma
causalidade univoca”®®. Enfrentam-se incertezas e ndo mais evidéncias oriundas de um
espectro racional moderno, em que o mundo jé estava predeterminado para que se conceba a

propria existéncia.

Desse modo, como ainda aponta GUATTARI®, passa-se a entender a relacio entre o
individuo e a subjetividade de forma muito mais distinta, pois compreende-se que ha
“componentes de subjetivacdo”, expressdo que talvez fosse mais apropriada que a palavra
sujeito. O individuo seria um mero “terminal” em relacdo a todos os processos referentes a
grupos humanos, e muitos destes componentes de subjetivacdo ndo passam por este individuo.
Compreender a construcao da subjetividade sob esta perspectiva é compreender o “dissenso”
e a producdo singular de existéncia, que, como afirma o autor, serd a questdo do futuro, ao

invés de ser a busca de um consenso.

% Ver GUATTARI, 2004, p. 11, 14 ¢ 16.
%1d., 1992, p. 11.
% GUATTARYI, op. cit., p. 17 € 33.
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O sujeito ndo € evidente: ndo basta pensar ser, como o proclamava Descartes, ja que
indmeras outras maneiras de existir se instauram fora da consciéncia, ao passo que o
sujeito advém no momento em que o pensamento se obstina em apreender a si mesmo
e se pde a girar como um pido enlouquecido, sem enganchar em nada dos territérios
reais da existéncia, os quais por sua vez derivam uns em relacdo aos outros, como
placas tectdnicas sob a superficie dos continentes.”.

Segundo o autor, deve-se levar em consideracdo uma concep¢ao mais “tranversalista
da subjetividade”, sendo essa definida provisoriamente como “o conjunto das condi¢des que
torna possivel que instancias individuais e/ou coletivas estejam em posi¢ao de emergir como
territorio existencial auto-referencial, em adjacéncia ou em relagdo de delimitacio com uma

alteridade ela mesma subjetiva™’!.

Adentrar no terreno da construc@o do saber/do conhecer € aventurar-se pelas nocdes de
racionalidade e subjetividade, conforme o recorte a que este estudo se prop0Os. Parece ser de
extrema complexidade o assunto, mas o é muito mais por se encontrar, leitor e escritor deste

texto, na estrutura cartesiana, no paradigma da racionalidade moderna.

E por compreender-se neste constructo estruturante e paradigmatico, desvelar
subjetividades que se constroem e se reconstroem em fatos, em comunicagdes, em mitos, em
medos, em tudo aquilo que € inteligivel e também sensivel, isso ndo parece ser muito vago,
serd que sem base, poderiamos dizer? Parece mesmo estar muito fluido naquilo que achamos
saber, para usar um termo que BAUMAN utiliza na compreensdao da Modernidade em seu

carater de fluidez e liquidez.

Essa percepcao fluida e, por isso mesmo, angustiante que se depara com incertezas,
leva-nos a conceber o quanto a Modernidade, em sua Filosofia da Consciéncia e em seu

paradigma cartesiano, compartimentalizou os saberes, demonstrando que a objetivacdo traria

70 GUATTARYI, 2004, p. 17.
"1d., 1992, p. 19.
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um conhecimento seguro. E esta seguranga proveria de elementos externos ja determinados
para a constru¢dao de subjetividades, o que assegura a ordem de um sistema capitalista e

positivista.

Neste sentido, aderimos a este sistema porque nos identificamos com ele, e
trabalhamos internamente apenas com aquilo que foi assimilado e, por isso identificado, deste
mesmo sistema externo. Como construir ou reconstruir subjetividades, estando-se atrelado a

uma percepg¢ao racional e subjetiva moderna ainda cartesiana, capitalista e positivista?

A compreensdo desta subjetividade torna-se complexa na variedade de dreas do
conhecimento que a envolve, pretende-se, por isso, volver-se a esta compreensdo bem como
ao entendimento da no¢do de racionalidade, para melhor compreender a producdo do

conhecimento humano, justificando, assim, um retorno a epistemologia, em seu Viés

pedagogico, referindo-se, na delimitacdo deste trabalho, ao ensino juridico.

Um dos primeiros passos para que se reconhega esta adequagdo a um sistema que é
imposto, para que haja a identificacdo com o que se pretende como projeto vital e as
condicdes de sentido que se lhe d4, serd a criticidade frente aquilo que se estd a adequar-se.
Com isto, ndo se estd afirmando que a critica signifique a ndo-adesdo ao que nos € imposto,
mas sim, a compreensdo desta imposicdo para que se possa, subjetivamente, alienar-se
completamente a ela ou buscar um equilibrio entre o que se aliena e o que se propde a um

caminho diverso.

Este equilibrio parece ser um ponto chave, ja que, ndo posso sair do meu entorno, nao

posso negar minha historicidade, minhas inscri¢des, e, neste sentido, a critica e a Dialética,
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através da conscientizagdo por um viés pedagdgico, tornam-se tdo importantes. Deve-se
ressaltar que, nesta perspectiva de historicidade e de inscri¢des, remete-se ndo somente a um
sujeito paradigmadtico, consciente mas também aquele que se compreendeu (compreensiao
diversa da racionalidade moderna) na visdo de seus mitos, representacdes, de suas
simbologias - ndo se deve, desta maneira, esquecer de resgatar esta constru¢do de

subjetividade.

2.4. O ATO DE CONHECER: CONSTANCIA DE APREENSAO E VARIACAO EM
REALIDADES IMPERMANENTES

Interessa, pois, a seqiiéncia deste entendimento, em que, ainda sim, na auséncia de
qualquer solidez conceitual de subjetividade ou de racionalidade, o conhecimento constroi-se,
tecendo-se nos seus limites; ndo hd, aqui, a idéia do absoluto: “A maior contribuicao de
conhecimento do século XX foi o conhecimento dos limites do conhecimento. A maior
certeza que nos foi dada € a da indestrutibilidade das incertezas, nio somente na acdo, mas
também no conhecimento”’?. Estd-se, em uma Dialética, constantemente a conhecer. E nesta
constancia, deparam-se a Cié€ncia (por suas verificagdes e probabilidades) e as experiéncias

vivenciadas no cotidiano.

BACHELARD™ compreende que a experiéncia cientifica contradiz a experiéncia
cotidiana, comum, pois esta dltima seria uma experiéncia imediata e usual, até mesmo
tautologica, desenvolvida pelas palavras e definicdes; sendo assim, ndo hé a caracteristica da
retificacdo de erros, a qual é fundamental na experiéncia cientifica. Seguindo o autor, o

espirito cientifico possui trés estados:

72 MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformas o pensamento. Trad. de Elo4 Jacobina. 10.
ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2004. p. 55.
3 BACHELARD, 1996, p. 11, 12 ¢ 14,
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1. O estado concreto, em que o espirito se entretém com as primeiras imagens do fendmeno,
apoiando-se na Filosofia e na exaltacdo da Natureza, da unidade do mundo, da sua rica
diversidade;

N

2. O estado concreto-abstrato, em que este espirito acrescenta a experiéncia fisica a
Geometria, apoiando-se em uma filosofia da simplicidade. Tem-se, aqui, um paradoxo: esta
mais seguro de sua abstracdo, a medida que ela é representada no mundo sensivel, concreto;

3. O estado abstrato, em que se adotam as informacdes voluntariamente retiradas da
realidade, desligadas da experiéncia comum, imediata, e até mesmo em polémica com aquela

realidade, a qual € sensivel e sempre impura.

A apresentacdo destes estados ou estdgios do espirito cientifico importam para
salientar a agregacao, proposta por Gaston BACHELARD, entre a experiéncia e a razao e
com isto evidencia-se um novo racionalismo. “Para incorporar novas propostas experimentais,
serd preciso entdo deformar os conceitos primitivos, estudar as condi¢des de aplicacao desses
conceitos e, sobretudo, incorporar as condi¢des de aplicagdo de um conceito no préprio

sentido do conceito””%,

A idéia de retificacdo de erros, ultrapassando aquilo que usualmente se vivencia,
aquilo que de imediato se compreende, retoma a criticidade e a importancia da Dialética e do
didlogo. E fundamental, pois, tomar consciéncia de que se deve ir além dos conceitos que
primitivamente nos sdo dados - primariedade esta que, de modo anédlogo, pode-se trazer para a
instancia de produc¢do do conhecimento juridico, quando € levado por um ideal politico
soberano ou pela sistematizacao ja positivada e na realidade imposta. Neste diapasdo, ressalta-

se 0 novo racionalismo proposto na epistemologia bachelardiana, ou seja, um racionalismo

74 BACHELARD, 1996, p. 76.
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aplicado, que sabe ir além das consideracdes ideais e empiricas que sdo impostas, mas, que

ocorre a partir delas.

Nao se trata mais de confrontar um espirito solitdrio com um universo indiferente.
Impde-se agora colocar-se no centro em que o espirito cognoscente € determinado
pelo objeto preciso de seu conhecimento, e onde, em compensacio, ele determina com
mais precisdo sua experiéncia. E exatamente nessa posi¢io central que a dialética da
razdo e da técnica adquire sua eficdcia. [...] Para julgar o pensamento cientifico ja ndo
se trata de nos apoiarmos num racionalismo formal, abstrato, universal. E preciso
atingir um racionalismo concreto, soliddrio com as experiéncias sempre particulares e
precisas. E preciso, também, que esse racionalismo seja suficientemente aberto para
receber determinagdes novas das experiéncias.

[...]

A intencionalidade do racionalismo aplicado mantém em reserva a possibilidade de se
retificar. Ela estd em vias, na aplicacdo, de receber dialéticas que determinem
ressonancias até nos principios da organizagdo. Em outras palavras, a segunda
aproximag@o ndo tem a mesma estrutura epistemoldgica da primeira. E em segunda

aproximacio que as dialéticas sdo verdadeiramente dgeis’.

A “segunda aproximacio”, a que pressupde “erros retificados”, é pertinente a noc¢io de
conhecimento que estd além da informacgdo “[...] que é capaz de situar qualquer informacgado
em seu contexto. [...] Podemos dizer até que o conhecimento progride ndo tanto por
sofisticacdo, formalizacdo e abstracdo, mas principalmente, pela capacidade de contextualizar

e englobar”’S.

MORIN"’ apresenta trés desafios 4 construcdo/producdo de conhecimento que seriam
“o global, o complexo e a expansdo descontrolada do saber”, compreendendo com isto que
ndo basta inscrever as coisas em uma perspectiva - também & preciso vislumbrar relagdes de
reciprocidade. Estas relagdes serdo todo um aprendizado de vida, pois, muito mais do que
informacdes, necessita-se do conhecimento e, para além disso, necessita-se da transformagao
no proprio ser daquilo que se conheceu com sabedoria € de que modo isto se incorpora e

relaciona-se para toda vida.

> BACHELARD, 1977, p. 10 e 17.
76 MORIN, 2004, p. 15.
T 1bid., p. 16, 21, 25, 33, 47 e 61.
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No entender do autor, o conhecimento constrdi-se através de um processo continuo ao
longo dos diversos niveis de ensino, gracas a mobilizag@o entre a cultura cientifica e a cultura
das humanidades. Deste modo, viabilizar-se-ia a construcdo de uma cabeca bem-feita, em
que, ao invés do acimulo de saber, tem-se por mais importante a disposi¢do, a0 mesmo
tempo, de uma aptidao geral para apresentar e tratar os problemas e principios organizadores
que permitam ligar os saberes e dar-lhes sentido. Assim posto, preparar-se para enfrentar o
incerto ndo significa resignar-se a um ceticismo generalizado, mas esforcar-se para o bem
pensar bem, exercitar um pensamento aplicado constantemente para nao falsear a realidade e

o conhecimento.

Do conhecimento como “posse” de um saber, a partir da idéia moderna que o sujeito
cognoscente “domina” aquilo que conhece, e por isto objetifica - paradigma cartesiano da
relacdo entre existéncia e consciéncia: “Penso, logo existo”, conforme Descartes -, passa-se a
compreensdo na esfera intersubjetiva’®, o que possibilita relacionar e conferir sentido a

saberes distintos.

Em posse do que até entdo foi abordado, tratar da produg¢do de conhecimento é
adentrar na construcao de subjetividade e na no¢ao de racionalidade, e, em decorréncia disto,
de um racionalismo aplicado (ou ainda de transpor processos de racionaliza¢ao, para MORIN,
ou de raizes de racionalidade integrativas e reflexivas, em uma racionalidade comunicativa,
conforme HABERMAS, ou partir das 16gicas (dimensdes) da racionalidade weberiana) e de
um psicologismo que conduz a obsticulos na atividade de conhecer, segundo a contribui¢ao

bachelardiana.

8 Neste sentido, ressalta-se: “Assim, compreendendo as ldgrimas, o sorriso, o riso, o medo, a célera, ao ver o
ego alter como alter ego, por minha capacidade de experimentar os mesmos sentimentos que ele. A partir dai,
compreender comporta um processo de identificacdo e de projecdo de sujeito a sujeito. [...] A compreensdo,
sempre intersubjetiva, necessita de abertura e generosidade”. (MORIN, 2004, p. 93).
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O primeiro contato com aquilo que se experencia, leva-nos, muitas vezes, a
obstacularizar as condi¢des a constru¢cdo de conhecimento. Ao resistir-se a qualquer mudanca
daquilo que se concebe, entende-se estar seguro e certo de tudo o que se conhece, como se
conhece e muito bem se justifica. Entretanto, esta seguranca conservadora impede que se
critique aquilo que racionalmente se produziu como saber e, deste modo, os erros persistem e
ndo sdo retificados, pois ndo se capacita a reflexdao pela multiplicidade e pela constancia -

encontra-se, aqui, a no¢cdo bachelardiana do “obstdculo epistemoldgico”.

Quando se procuram as condi¢des psicoldgicas do progresso da ciéncia, logo se chega
a convic¢do de que € em termos de obstidculos que o problema do conhecimento
cientifico deve ser colocado. [...] é no amago do prdprio ato de conhecer que
aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que
mostraremos causas de estagnacdo e até de regressdo, detectaremos causas de inércia
as quais daremos o nome de obstdculos epistemoldgicos. O conhecimento do real é luz
que sempre projeta algumas sombras.

[...]

De repente, uma palavra nos toca e repercute em velhas e prezadas idéias nossas; uma
imagem se faz presente e nos convence, de imediato e em cheio. [...] Toda descricdo
também ¢ circunscrita em torno de nidcleos muito luminosos. O pensamento
inconsciente se concentra em torno desses nicleos e, assim, o espirito se volta para si
mesmo e se imobiliza.

[...]

Nao sdo as coisas e as substincias que sdo postas a prova, sdo simbolos psicolégicos
correspondentes as coisas, ou mais ainda, os diferentes graus de simboliza¢do intima
dos quais se quer verificar a hierarquia’.

Esta resisténcia a concepcdo do novo, daquilo que pode ser aplicivel, de uma
percepc¢ao distinta daquela que se tem como experiéncia ja adquirida, e que determina um
nivel de realidade, sendo por isso, a realidade, aos olhos de quem resiste, serd denominada
por BACHELARD como “psicologismo”. E a partir dai, BACHELARD® serve-se da
necessidade da psicandlise do conhecimento, pois compreende que o conhecimento objetivo

precisa ser psicanalisado: o que se conhece imediatamente € subjetivo e oferece certezas

prematuras. A psicologia da atitude objetiva serd a histéria dos proprios erros pessoais, a sua

7 BACHELARD, 1996, p. 17, 56 € 60.
80 Ver Ibid., p. 132, 223, 259 € 293.
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retificacdo. Com isto, vencer o obstaculo epistemoldgico ndo € rebaixd-lo, mas sim inverté-lo,

pois ele estd no pensamento (resquicio de valores no inconsciente).

Para o autor, hd a supremacia do conhecimento abstrato e cientifico sobre o
conhecimento primeiro e intuitivo, mas deve-se compreender que BACHELARD est4, com
isto, analisando, através de sua epistemologia, a producdo do conhecimento na esfera
subjetiva (obsticulos, psicologismos, valorizagdes, vigilancia (controle), tradi¢des que estao
no ser humano) e na esfera objetiva (considerada cientifica e abstrata por ir além das
experiéncias primeiras, além da substincia que se internaliza), em um constante
enfrentamento. Afirma com isto que: “[...] uma psicandlise do conhecimento objetivo e
racional ndo poderia ser definitiva: ndo se supera definitivamente o psicologismo. [...] Apenas
uma referéncia constante ao psicologismo pode dar medida da eficicia do pensamento

cientifico e estabelecer esse pensamento num no-psicologismo garantido™®!.

MORIN®? também apreende a nocdo de obsticulo, considerando a sua situaciio no
préprio meio intelectual de conhecimento. Esse autor afirma a existéncia de duas formas de
compreensdo: a compreensao intelectual ou objetiva e a compreensao humana intersubjetiva,
aproximando-se das esferas subjetiva e objetiva do conhecimento explicitadas por
BACHELARD. A essas compreensoes, para o autor, muitos sdo os obstdculos intrinsecos (ou
psicologismos bachelardianos), tais como a indiferenca, o egocentrismo, o etnocentrismo € o
sociocentrismo, o que impossibilita que se considere compreender sob uma dimensao mais

soliddria, mais social e intersubjetiva.

8l BACHELARD, 1977, p. 23 € 24.
82 MORIN, 2000, p. 30, 94 € 96.
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De posse do exposto, o racionalismo aplicado bachelardiano, a partir do entendimento
do conhecimento objetivo racional e subjetivo experienciado, remete ao abstrato, extrinseco,
objetivo e ao psicologismo naquilo que se obstaculiza epistemologicamente - ou seja, uma
miriade entre o dito racional (ideal, cognitivo) e o empirico (circundante, que se vivencia),
pois: “Introduzir psicologismo para depois o retirar, eis um procedimento que € indispensdvel
para obter a consciéncia da racionalidade”®?. Estd-se, aqui, em uma atividade dialética, em
permanente dindmica, a partir da qual o sujeito entende-se inserido em atuagdes conflitivas,
demarcadas pelas relagdes politico-juridicas, atendo-se, aqui, a delimitacdo no ambito do

Direito.

Dessa compreensdo racional - entre o que se racionaliza, entre raizes ou dimensdes da
racionalidade que se integram de modo comunicativo, desvelando discursos - concebe-se um
enfoque aplicado e aplicavel ou simplesmente um racionalismo aplicado, que se intensifica na

constru¢do de subjetividades e no ato de conhecer.

2.4.1. A construcao do conhecimento: por uma relacao pedagégica

A constru¢do ou a producdo do conhecimento perpassa, dentre os mais diversos
recortes que poderiam ter sido feitos, pela constru¢do de subjetividades e pela nog¢do de
racionalidade, conforme consideracdes que, neste estudo, busca-se melhor esclarecer. No
entanto, hd, ainda, como uma espécie de vetor diretivo deste ato de conhecer a importancia da

relacdo pedagdgica.

8 BACHELARD, 1977, p. 21.
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BACHELARD?® compreende que a nocdo de obsticulo epistemolégico, por exemplo,
¢ estudada no desenvolvimento histérico do pensamento cientifico (como ja foi visto) e
também na prética da educagdo. Com isto, concebe, além de uma epistemologia, uma
pedagogia embasada em nog¢des de psicologismo (que seriam obstdculos pedagdgicos) e de
racionalismo aplicado em um enfoque educativo: das convic¢des primeiras (experi€éncias
iniciais) ao que se pode alcancar, em potencialidade, por um espirito cientifico, ultrapassando
certa inércia por uma pretensa autonomia que se entende possivel pela educacdo. Desse modo,
um educador compreenderia que alguém pode nao compreender (psicologia do erro, da
irreflexdo), destacando sempre o seu papel de ser observador de seu objeto, defendendo, desta
maneira, o aluno da massa de afetividade que estd concentrada em certas simbologias muito

interessantes.

Deve-se guiar por uma prética pedagdgica constante, como ainda esclarece o autor,
inquietando a razdo e desfazendo hdbitos do conhecimento objetivo. Levar-se-4 em conta o
homem por inteiro, com sua ancestralidade, sua inconsciéncia, toda sua juventude confusa e
contingente, se se quer observar quais sdo os obsticulos que se opdem ao conhecimento
objetivo. No entanto, no entendimento bachelardiano, os educadores ndo conduzem seus
alunos ao conhecimento do objeto, da ansiedade® de qualquer mente diante da necessidade de

corrigir sua maneira de pensar; na verdade, emitem muito mais juizos do que ensinam.

8 BACHELARD, 1996, p. 21, 23, 67, 68, 258 € 304.

85 Esta ansiedade propiciard o desenvolvimento, a maturidade, sendo, neste sentido, imprescindivel a formacgio
educacional, como bem cita MORIN:

A educagdo deve favorecer a aptidao natural da mente para colocar e resolver os problemas e, correlativamente,
estimular o pleno emprego da inteligéncia geral.

Esse pleno emprego exige o livre exercicio da faculdade mais comum e mais ativa na infincia e na adolescéncia,
a curiosidade, que, muito freqiientemente, € aniquilada pela instru¢do, quando, ao contrério, trata-se de estimula-
la ou desperta-la, se estiver adormecida. Trata-se, desde cedo, de encorajar, de instigar a aptiddo interrogativa e
orientd-la para os problemas fundamentais de nossa prépria condi¢@o e de nossa época.

E evidente que isso ndo pode ser inserido em um programa, sé pode ser impulsionado por um fervor educativo.
(MORIN, 2004, p. 22).
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O ato de ensinar ndo se destaca tdo facilmente quanto se cré, da consciéncia de saber,
e precisamente quando nos for necessdrio garantir a objetividade do saber por um
apoio na psicologia da intersubjetividade, veremos que o racionalismo docente exige
aplicagdo de um espirito a outro. Essa aplicacdo, que serd preciso estudar
cuidadosamente, revelar-nos-4 uma dialética de psicologismo e de ndo-psicologismo.

[...]

De fato, numa educacdo de racionalismo aplicado, de racionalismo em acdo de
cultura, o mestre apresenta-se como negador das aparéncias, como freio a convicgdes
rdpidas. Ele deve tornar mediato o que a percep¢do proporciona imediatamente. De
modo geral, ele deve entrosar o aluno na luta das idéias e dos fatos, fazendo-o
observar a inadequag@o primitiva da idéia com o fato. [...] A dialética do mestre e
aluno inverte-se sempre. [...] H4 nisso elementos de uma pedagogia dialogada da qual
niio se presume nem a forca nem a novidade [...]%.

A epistemologia bachelardiana destacou-se por compreender a construcdo do
conhecimento a partir de uma atividade perene na ruptura (descontinuidade) com elementos
obstaculizantes - tais elementos estruturariam um conhecimento comum (vulgar), meramente
empirico. Com o propdsito de um novo racionalismo, um racionalismo aplicado, concebeu a
viabilidade de tratar com o empirico (real, vivenciado) e com o ideal (racional, abstrato) e, a
partir desta concepg¢ao dialética, possibilitar o ato de conhecer. E, nesse diapasdo, desenvolve
uma pritica educativa, uma “pedagogia cientifica e relacional”®’, compreendendo ser o

processo educacional, um processo aberto e permanente.

No intuito de apreender a necessidade do ser autdbnomo na construcdo de sua
subjetividade, compreendendo a racionalidade que lhe dimensiona de modo inter-relacional
com tudo o que lhe circunda (espaco) e com sua historicidade (tempo), justifica-se a
importancia de um processo educativo (viés pedagdgico) dialogado e dialético, em que se

evidencie a constancia do desenvolvimento humano por sua capacidade de conhecer.

E por este viés pedagdgico, posibilitar-se-do “sujeitos mutantes do oficio juridico”,
pois, a partir do ensino, oportunizam-se reencontrar vinculos perdidos com a vida, sentidos

que se tornaram amorfos por conceitos monoliticos e ideologias hegemonicas. “Posturas

86 BACHELARD, 1977, p. 19,29 ¢ 31.
87 Ver PEPE, 1985, p. 30 e 32.
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singulares frente a vida, jogos de criatividade individualizados, [...] valores ndo resumidos
pela moral de uma época, demarcaram uma travessia politica para o ensino juridico que faz de

seu sentido uma férmula permanentemente renovavel [...]7%8.

WARAT?® aponta a necessidade de o ensino do Direito reconhecer-se como pratica
genuinamente transgressora da discursividade instituida, como uma pratica politica dos
direitos do homem a sua prépria existéncia, pratica de inscri¢do nas dimensdes simbolicas dos
direitos humanos e da democracia. Serd, pois, o espaco da sala de aula propicio para as
praticas dialéticas e dialogais, como ja foi citado anteriormente, em uma aprendizagem que se
envolva com a dignidade e a solidariedade, convertendo-se em um territério de cumplicidades
lingiifsticas, em que, pelo saber, aceitam-se as diferencas e ndo se esperam meros

reconhecimentos.

Neste sentido deseja-se viabilizar a desconstrucdo do senso comum tedrico dos
juristas, de um saber constituido por relagdes de poder, para que se evidencie a construgio de
subjetividades por discursos pedagdgicos embasados em uma racionalidade emancipatéria —

avalizam-se, deste modo, praticas politicas e educativas na formagao do bacharel em Direito.

8 WARAT, 1997b, p. 44.
8 Tbid., p. 44, 60 € 61.



3. EDUCACAO NO DIREITO: POR UMA PEDAOGIA DIVERSA PARA
A COMPREENSAO E A TRANSFORMACAO SOCIAL

Na historicidade do ensino juridico nacional, retomando seus pilares estruturais na
tradicdo educacional do Ocidente, e nos vieses pedagdgico e epistemologico dos modos
compreensivos para a produgao do conhecimento (e, sendo assim, do préprio saber juridico),
preconiza-se a abordagem de transformagdes sociais a partir de uma formagao diferenciada
daqueles que ndo meramente operam ou atuam com o Direito, mas daqueles que, para além da
tecnicidade, compreendem, dialogam, criticam e produzem o Direito, desvelando um outro

discurso juridico.

3.1. CAPITALISMO E IDEOLOGIA ESTATAL NAO-INTERVENCIONISTA: INSERCAO
DO JURISTA NO ATUAL CONTEXTO

A idéia, ja transposta no capitulo anterior, de uma subjetividade predefinida pela
Modernidade, consubstanciou-se em um modelo estatal que vem se definhando como Estado-

nacdo soberano, caracterizado pela producdao e regulacdo juridicas determinadas pelo
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monismo do Direito (fruto do Positivismo legalista e formal); tal definhamento resulta no ja

reconhecido “esgarcamento do modelo juridico-politico moderno™!.

Este modelo soberano estatal que se evidencia em decadéncia progressiva ja surge na
ulterior concepgdo hobbesiana, em que o Estado Leviatd concederia o equilibrio social por seu
mecanismo regulatorio, criou-se, deste modo, uma subjetividade projetada, a qual se confiou
em um contrato social com este Estado, objetivando guarnecer a sua preservagdo, o seu bem-

estar, o qual estaria sim, identificado em um bem-estar social atendido por um consenso.

Thomas Hobbes desenvolve sua teoria contratualista, entre a sociedade e o soberano,
no principio da era moderna, do ideal geométrico e dos avancos cientificos, trazendo para o
ambito social um modelo dedutivo de andlise politica. Apdés Hobbes, surgiu Locke,
asseverando um Estado ndo tdo regulador, mas ainda assim garantidor, daqueles direitos
individuais e da liberdade (no auge da Modernidade, do Liberalismo e do Individualismo);

como conseqii€ncia, tem-se o terreno fértil para o desenvolvimento do sistema capitalista.

Com base neste desenvolvimento, o Estado entende estar aquém de um poder
regulatdrio nas relagdes sociais; entende estar, em uma concepc¢ao liberal e, hoje, neoliberal e
tecno-industrializada, garantindo a prépria producdo e reprodugdo deste capital. E neste
sentido: “Do ponto de vista da subjetividade, as transformacdes que o capitalismo pés-
industrial promove na configuragdo da cidadania e do Estado resultam na exacerbacdo do

individualismo e no surgimento de uma cidadania indolente ou cidadania-platéia [...]"%.

! Ver SANTOS, Samuel Gomes dos. Legislagdo e projeto pedagdgico: o ensino juridico entre justiga e eqiiidade.
Anudrio ABEDi. Universidade Federal e Santa Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 1, n. 1. Florianépolis:
Fundacao Boiteaux, 2003. p. 110.

2Tbid., p. 115.
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Vislumbra-se a insuficiéncia da formag¢do de um Estado regulador, nos moldes
hobbesianos, com um Estado neoliberal que se delineia pela 16gica do mercado e do jogo de
capitais em uma sociedade globalizada - eis uma realidade que, embora possa ser criticada sob
os mais variados pontos de vista, deve ser, antes de tal posicionamento critico, compreendida

em sua dinamica social.

Nao ha mais a certeza das relagdes e dos procedimentos (como a Modernidade
objetivou legar), certeza esta provinda de um Estado que se centralizava politicamente na
regulacdo das relacdes sociais, concebendo-se em sua dimensdo estritamente burocratica de
poder. Tal dimensdo era muito bem caracterizada pela atuacdo dos operadores do Direito: a

dimensao juridica atrela-se a compreensdo burocratica estatal em seu poderio de controle.

Embora se reconheca um contexto de descentralizacio e incertezas, pode-se convir a
existéncia de uma nova centraliza¢ido, ndo mais burocrdtica, nem precisamente politica, mas
econOmica, de mercado, a qual resulta da plena ascensdo do sistema capitalista
contemporaneo’. Entender a possibilidade desta nova centralizaciio, e nio compreender a
“fluidez” (como BAUMAN bem denominou de um modo conotativo) das relagdes
contemporaneas que se explicitam nas mais diversas problematicas e fissuras dos sistemas €
meramente passar de um paradigma a outro, de um centro para o outro, é ndo antever o pano

de fundo compreensivo das relagdes sociais.

3 Ao entender um conhecimento certo, e dogmatizado, sendo o mercado e a politica globalizante o atual centro,
paradigma, dogma, cita-se: “Feministas, ecologistas, pés-modernos, teéricos do caos e quem quer se queira: ndo
se encontra quase ninguém que se enfrente com este grande dogma de nosso tempo: o neoliberalismo com sua
politica de globalizacdo, seus ajustes estruturais e suas senilidades ideoldgicas e teolégicas. E em nome deste
paradigma que se atira contra todo ser pensante a tese da crise dos paradigmas”. (HINKELAMMERT apud
SANTOS, 2003, p. 109).
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Cré-se, dessa forma, que de uma dimensdo burocrética de poder para uma dimensao
econOmica globalizada, h4 sim um centro, uma ideologia, seja ela politica ou de mercado, mas
nao hd uma racionalidade que subsista para justificar uma existéncia com condicdo de sentido
nesta sociedade. Questiona-se: o que estaria realmente centralizado, certo e estdvel? A

racionalidade moderna ainda € sustentdvel no capitalismo que contemporaneamente ascende?

3.1.1. Produto* ou constructo? O ensino na légica do mercado

Nao hd qualquer didvida de que o panorama tedrico politico e social centra-se nas
oscilagdes mercadolégicas da Economia, e por isso descentra-se de uma regulagcdo estatal
oriunda dos moldes das teorias contratualistas dos séculos XVII e XVIII. “Ao condenar como
irracionais as ‘motivacdes’ [...] que levam hoje uma parte dos estudantes para estudos e
carreiras ‘improdutivas’, [...] a ideologia tecnocritica revela desconhecer outros objetivos
‘racionais’ exceto os fins objetivamente inscritos nas estruturas de um certo tipo de

995

economia’. E neste panorama educacional, mais especificamente do ensino juridico nacional

revela grande envergadura.

No que diz respeito ao atual quadro apresentado pelo ensino juridico brasileiro, o
leitmotiv que legitima o capitalismo infere diretamente na existéncia de cursos que apontam o
seu cardter lucrativo. Nao recaindo em demagogias, nem hipocrisias, deve-se ressaltar que a
educagdo superior em nosso pais possui carater elitista, concebendo o conhecimento como
mercadoria de consumo, e, assim sendo, o saber juridico também seria mercantilizado. A
questdo do acesso ao ensino, neste caso superior, em um sistema capitalista seria outra

questdo que mereceria um grau de desenvolvimento muito maior - por ora, ndo deixemos de

4 Destaca-se, com este termo, a idéia de produto mercantilizado, consumivel.
> BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reprodugdo: elementos para uma teoria do sistema de
ensino. Trad. de Reynaldo Bairdo. Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves Editora S.A, 1975. p. 196.
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registrar a incidéncia da légica de mercado no sistema de ensino do Direito brasileiro, o que

nao significa, aceitar a mercantilizacao na formacdo académica de bacharéis em Direito.

Ao se referir A certa irresignacio com as diretrizes impostas pela Portaria n. 1886/94°,
em vista das criticas de medidas legais do CNE — Conselho Nacional de Educac¢do, entende-se
que tal insurgéncia refere-se ao conteido apresentado pelo projeto educativo, pois, na busca
de uma melhor adequacgdo lucrativa dos cursos juridicos, perquire-se sobre a redugdo da
duracdo minima do curso, a desobrigacdo de um acervo bibliogrifico satisfatério nas
bibliotecas, a extin¢do da obrigatoriedade da monografia juridica como trabalho de conclusao
de curso e a inexisténcia de um contetido obrigatdrio nas disciplinas, fala-se em matérias a
serem desenvolvidas em uma ou mais disciplinas. Tais referéncias sdo denominadas como
flexibilizantes pelo CNE, Conselho Nacional de Educagdo, e pelo MEC, Ministério da

Educacdo e Cultura’.

Esta flexibilizagdo de diretrizes simplesmente rechaca a qualidade da formacio
juridica para inserir-se no capitalismo de um modo mais desastroso, igualando o
conhecimento a um produto ja pronto e concedido — eis a ldgica da racionalidade moderna -,
demonstrando a ilusdo de que, para estar neste sistema de lucratividade e mercados, €

necessario alienar-se de uma visao sistémica, complexa e histdrico-critica.

Os conflitos humanos, merecedores do conhecimento juridico, sdo muito mais
complexos e extensos que os efeitos da globaliza¢do econdmica. Por isso, ndo podem
os cursos juridicos servirem de cadeia de transmissdo do mercado globalizado,
seduzidos pelo discurso enganoso de moderniza¢do. Nao quero dizer com isso, que
ignorem os reais fatores de mudancas que estdo a ocorrer na sociedade, que
impulsionaram o surgimento de novos direitos, com instigantes caracteristicas
interdisciplinares, tais como os relacionados a meio ambiente, consumidor,
biotecnologia, integracdo regional, informadtica, finangas internacionais, direitos

6 Tratar-se-a sobre esta Portaria, de forma mais elucidativa para o contetido deste estudo, no transcorrer deste
capitulo.
7 Nesse sentido, ler SANTOS, 2003, p. 117.
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humanos coletivos. Por outro lado, a rapidez das mudangas recomenda que a formagdo
do profissional do Direito seja a mais geral e fundamental possivel, com énfase nas
teorias gerais, nos principios, nos conceitos, nas categorias [...]. O desafio €, pois,
formar um profissional que conjugue o dominio de conhecimento do Direito existente,
principalmente em seus fundamentos, com a competéncia para lidar criativamente
com as mudangas®.

A compreensao histdrico-critica, assim como também sist€émica, ¢ muito mais ampla
(por sua capacidade de divergéncia e de convergéncia) que a mera visao de mercado, em uma
dimensdo econdmica e essencialmente aplicativa oriunda do capitalismo. Neste sentido,
possibilita-se avaliar a importancia da reflexdo e da criticidade na ambiéncia dos cursos de
Direito. Inseridos nesta l6gica de mercado, assiste-se a uma guerra econdmica total em que, as
empresas € as economias nacionais precisam livrar-se das disfunc¢des representadas pelos
direitos humanos, pelos impostos e pelas responsabilidades publicas, para poder competir
livremente; deste modo, as faculdades tornam-se ‘“nichos” empresariais. Assim sendo, os
cursos de Direito tecnificam-se no preparo de operadores que se deparam com a infinita
disponibilidade de contetidos pertinentes ao conhecimento juridico. O Direito, assim,
virtualiza-se, radicaliza sua autopoiese, ndo possuindo vinculos concretos com a experiéncia

social ou com a idéia de Justica’.

Ao constatarmos, em face das consideragdes expostas, as insuficiéncias do ensino do
Direito, reconhecemos as préprias insuficiéncias da Educacdo e do Direito de modo mais
imediato e, ao expandir as formas de compreensio das demais relacdes e seus acoplamentos,
os sistemas politico, econdmico e social como um todo. Por esta percepcdo, ndo se estd a
tratar de um tema que se designe como recente, pois, desde a sua criagdo, em 1827, os cursos

juridicos ja apresentaram uma variedade de problemas para a época.

8 LOBO, Paulo Luiz Netto. Para preservar os padroes de qualidade do ensino juridico. Anudrio ABED:.
Universidade Federal e Santa Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 1, n. 1. Floriandpolis: Fundagdo
Boiteaux, 2003. p. 126 e 127.

9 Nesse sentido, ler SANTOS, 2003, p. 119.
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Pretende-se ressaltar, desde logo, que a superacdo das dificuldades nao deve ser
concebida como o cerne do problema - deve ser, sim, a conseqiiéncia da compreensido de
estruturas que o Direito, que a Educacdo e que todos os sistemas politico, social e econdmico
brasileiros representam na constru¢do de um imagindrio, e, por isto, de subjetividades e de

racionalidades daqueles que, através de profissdes juridicas, atuam na e para a sociedade.

O passado j4 nos traz quase cento e oitenta anos de ensino do Direito no Brasil. E um
nimero que aponta, nos termos ciclicos da Histéria, uma educacio juridica brasileira ainda
recente € uma ideologia muito bem demarcada até os dias de hoje, resultante do Liberalismo
individualista, do racionalismo instrumental e do formalismo positivista, j4 anteriormente

abordados neste estudo.

O idedrio do ensino do Direito atendia as necessidades burocréticas da elite
administrativa brasileira da época imperial, em um cardter de exacerbamento do “publico”,
voltado tdo-somente ao critério de regulacdo estatal, muito desvinculado do que atualmente se
resgata com a no¢ao de publicizacdo, atrelada ao coletivo e a sociedade civil. Na visao de um
Estado com poder regulativo, nos moldes hobbesianos do inicio da Modernidade, o Direito
resguardava a sua funcdo estatal e, como Poder Judicidrio, também regulador das relacdes

sociais, voltado para o aspecto contensioso, para o punitivo.

Da mesma forma que o Estado, j4 em uma politica neoliberal, o Direito questiona-se
sobre a sua prépria funcionalidade, seus limites de acdo, nos dias de hoje - um tema que,
merecidamente, deve possuir maior destaque para estudos e andlises que nao se delimitam em

uma abordagem pedagdgica, como neste caso. E importante destacar que ndo existe mais (de
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modo tdo claro como outrora) a dimensdo da funcionalidade nos quadros burocréticos estatais

por parte dos operadores do Direito.

Hoje, ha sim, uma diferenca de postura, que desloca a formagdao do bacharel de um
eixo estritamente burocrético para o eixo econdmico. Tal deslocamento pode ser evidenciado
pelo desenvolvimento do sistema capitalista brasileiro e de sua énfase ao tecnicismo de
producdo e de formagdo, o que implica a sua influéncia no sistema educacional e, aqui, mais
detidamente abordado, no ensino superior. Basta, para isso, que se avaliem, atualmente, os
cursos superiores mais procurados nas universidades, os quais aprimoram a visao econdmica e
globalizada em uma ambiéncia de empreendedorismo, tais como: Administracao de Empresas
(com diversas habilitacdes), Comércio Exterior, Sistemas de Informacgdo, dentre outros. Ainda
se deve salientar a busca por cursos de menor duracdo que habilitam profissionais tecn6logos,
0 que bem significa a presenca da instrumentalidade e da técnica na educacio superior em

cursos que exigem um menor investimento de tempo e de capital.

Esta é uma realidade, a qual se deve observar exatamente sob o viés capitalista e
técnico-instrumental em que estamos inseridos; desta forma, o denominado eixo econdmico e
a logicidade mercadolégica ndo devem ser esquecidos quando se avaliam os interesses
empresariais de uma institui¢do superior de ensino e os interesses daqueles que nela
ingressam, para que, a partir de entdo, do “lugar de onde se fala” possa-se criticar e
questionar esta realidade. Este “lugar” pode, ou nao, se situar nesta légica de mercado

globalizado, e € isto que determinard variacdes de discursos, conforme pressupostos distintos.

Em uma perspectiva capitalista ¢ de mercado, enfatiza-se o Neoliberalismo por seu

viés econdmico inserido no contexto educacional superior. Contudo, por uma visao facetada
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deste contexto, esquece-se, muitas vezes, de voltar-se a propria ideologia liberal que embasa o
sistema neoliberal, tanto politico como econdmico, um ideal de liberdade responsdvel que
implica na emancipacdo necessdria para viabilidade da construcdo de subjetividades e de
conhecimento, ideal este que se pretende ressalvar com este estudo, avancando pela

abordagem epistemoldgica ja explicitada.

E neste sentido, o autor Friedrich HAYEK!'? elucida a nocdo de liberal com esta nogdo
de liberdade enquanto condicao necessdria para a maioria dos valores morais, ndao sendo, por
isso, um mero valor singular do individuo, o qual se confunde com a vontade de alcancgar fins
unicamente egoistas. Conclui, que assim sendo, por esta liberdade, o individuo goza de
oportunidade na escolha de seus atos, mas também, e isto muitas vezes € olvidado, suporta as

conseqiiéncias de suas acdes de modo responsavel.

La necessidad de encontrar una esfera de utilidad, un empleo apropriado para nosotros
mismos, es la mds dura disciplina que la sociedad libre nos impone. [...] Es importante
tener en cuenta que no se educa a la gente para la sociedad libre preparando técnicos
que aguardan a ser “utilizados”, técnicos incapaces de encontrar por si mismos su
proprio camino porque se hallan convecidos de que incumbe a otros la responsabilidad
del uso apropriado de su habilidad o capacidad. [...] Ahora bien, debemos reconocer
que en una sociedad libre la utilidad viene determinada por el uso de oportunidades
singulares y, por lo tanto, hemos de ajustar nuestra educacién y ética de acuerdo con
tales oportunidades. En una sociedad libre no somos remunerados por nuestra
habilidad, sino por el uso correcto que hagamos de la misma. [...] Para ser efectivo, la
responsabilidad deve reducirse a facilitar que el individuo se apoye en su proprio y
concreto conocimiento, llegado el instante de decidir sobre la importancia de las
diferentes tareas, de aplicar sus principios morales a las circunstancias que conoce y
de ayudar voluntariamente a mitigar los males''.

3.1.2. O perfil empreendedor nos negdécios e o perfil de concursado piblico

Neste panorama educacional de empreendedorismo e de enfoque econdmico e

capitalista de formacao, o Direito, assim como o era o préprio curso de Medicina em um

10 HAYEK, Friedrich A.. Los fundamentos de la Libertad. Tomo 1. Valencia: Fomento de Cultura, [19?]. p. 55 ¢
56, p. 153 ¢ 164.
1 Tbid., p. 167,169, 170 e 174.
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passado ndo tdo longinquo, deixa de atender ao mero status social, em especial a fungdo
burocritica do Estado, para buscar uma formacdo técnica que habilite a um mercado de
trabalho que, em uma linguagem de economia e capitais, estaria mais adstrito ao “universo

dos negocios”.

Assim sendo, no¢des de Administracdo, de Economia, de Comércio e Financas passam
a ser de maior interesse aos futuros bacharéis em Direito, que pretendem, como futuros
advogados, serem profissionais liberais consultores de grandes empresas e especialistas em
tributacdo - ramo que vislumbra maior ascensao social nos dias de hoje. Ou entdo, adentrar no
Direito Internacional, principalmente na regulagdo do comércio entre paises, o que também
caracteriza o eixo econdmico que habita o imagindrio de graduandos e egressos em Direito no

século XXI.

Nao hd nenhum preconceito em relagdo a preparacdo de profissionais competentes na
area do empreendedorismo; até porque, no avango do capitalismo, o Direito também estara
regulando as relagdes mais complexas que envolvam a atuacdo em mercados — hoje em dia,
esse ¢ um nicho de grande crescimento e de instigadoras lides. Contudo, o Direito, como
Ciéncia Social, nao deve se identificar nem com um eixo econdmico, nem com um €eixo
burocratico, de modo exclusivo, mas sim, com a dindmica de nossa sociedade contemporanea,
neste sentido, a liberdade, na énfase emancipatéria por atos responsdveis, torna-se o

pressuposto social epistemoldgico, e ndo o capitalismo e a globalizagao neoliberal.

A formagdo do operador juridico ndo pode se ater, simplesmente, a um projeto
pedagodgico de cunho empreendedor, como também ndo pode se fixar, tdo-somente, a um

projeto de cunho administrativo dos quadros estatais. Com base nesta afirmacao, reconsidera-
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se 0 modo como estdo sendo criticados os cursos de Direito em todo o Brasil, pois, de fato,
ndo se busca compreender a realidade existente, a qual mescla a decadéncia de um Estado
regulador (por um modelo neoliberal que exacerba a economia e o capital na ascensio de
macro € micro empresas) com um quadro de desemprego, inseguranga e busca de
estabilidade, em um retorno aos quadros dirigentes e burocriticos do Estado Nacional em

ascensao de outrora.

Por um projeto pedagégico mais empreendedor, volta-se a formacdo de bacharéis em
Direito como profissionais liberais atentos ao mercado e a técnicas de consultoria - uma
espécie nova de administrador -, que aprende técnicas juridicas de aplicacdo. Tal projeto é
tido como inovador, aguardado pelos novos tempos — momento histdrico atual que apenas nos
leva a um capitalismo sem que se leve em consideracdo as suas fissuras na compreensao de

toda teia social.

Por outro lado, tem-se um projeto pedagdgico que se fundamenta na formacdo, ainda
tdo enraizada em nossa cultura juridica, de bacharéis em Direito para a administragao do
Estado, em uma funcdo de controle que hoje se questiona em seus limites. Sdo projetos
pedagogicos que dispdem de disciplinas tedricas e dogméticas empenhadas na tdo “sonhada”,

por muitos brasileiros, vaga publica em algum concurso juridico.

Se porventura considerarmos, assim de modo tdo pequeno, que a formagdo
profissional deva oportunizar — apenas e minimamente, € como 0s Unicos objetivos
dignos de todo esse esfor¢o — o ingresso do graduado no exercicio da advocacia ou lhe
garantir a possibilidade de aprovagdo em concurso publico, entdo poderemos ter a
mais viva certeza de que ja fracassamos outra vez, seja na formagdo dos académicos,
seja ja, na construcdo dos profissionais do Direito...Dezenas de faculdades de
qualidade duvidosa, espalhadas pelos maiores e mais destacados centros brasileiros de
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consumo, certamente estdo preocupadas apenas com esse objetivo, o que revela, a
priori, uma inquietante preocupagio [...]"2.

Desse modo, deseja-se a formacdo de um bacharel nao simplesmente pela
aprendizagem de técnicas empreendedoras ou condizentes com a atuagdo na burocracia e
administracdo do Estado. Refere-se, aqui, a formacao, por um processo de aprendizagem, da
capacidade criativa e adaptativa mediante as mais diversas situacdes sociais; neste sentido,
faz-se necessdria uma postura critica que possibilite a emancipagdo do estudante de Direito e
o torne responsiavel em sua atuacdo, ciente de sua constante busca pelo novo, em sua

constante formagao e aprimoramento.

E importante ressaltar que ndo se estd a excluir a formagéo técnica (empreendedora e
também de carater burocrético, voltada a concursos publicos) dos operadores juridicos, pois
esta também € necessdria. “Ao contrdrio, [...] € o caso de adotar a postura inversa: a da
inclusdo, sempre, de novas disciplinas, ou de complementa¢cdo de matérias, de maneira a fazer
do estudo profissionalizante do Direito um estudo que necessita, [...] de uma melhor

interdisciplinaridade no seu modo de realizacdo™!?.

Sendo assim, o engodo seria ndo aceitar a formacgdo profissionalizante para o mercado
de trabalho como uma das finalidades de um curso superior, que pretende formar os futuros
advogados, juizes, promotores, delegados, defensores, consultores juridicos e todas as demais
funcdes que o bacharelado em Direito possa habilitar; entretanto também seria um engodo
aceitar que este mercado € apenas técnico e imprescinde somente de racionalidade

instrumental.

2 HIRONAKA, Giselda Maria Fernandes Novaes. Ensino juridico no Brasil: desafios para o conteido de
formacao profissional. Anudrio ABEDi. Universidade Federal e Santa Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano
I, n. 1. Florianépolis: Fundagdo Boiteaux, 2003. p. 43.

13 1bid., p. 61 € 62.
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3.2. PLURALISMO JURIDICO: PLURALIDADES HUMANAS NA CONCEPCAO DE
BASES EDUCACIONAIS NO DIREITO

Quando se afirmam as compreensdes sistémica e histdrico-critica, também estd
inserido nestas o capitalismo que se apresenta diante da ambiéncia sociopolitica e juridica,
assim o faz no intuito de encontrar algumas respostas, as quais serdo radicais, ineficazes e

meramente utdpicas se nio partirem deste entendimento.

Observa-se que a viabilidade de emergir do “lugar comum” que atrela o Direito a
Politica, a Economia, a uma ideologia positivista e capitalista, reconhecendo ser esta a visao
sist€émica e complexa de um modo de ser e estar no mundo, é a construcao de subjetividades
com base em uma racionalidade ndo somente instrumental e cognitiva, mas que se possibilite

autdnoma pela conscientiza¢do do seu modo compreensivo.

E, assim sendo, viabiliza-se pela Educacdo a evidéncia de préticas sociais que
apresentam os direitos humanos, a Justica, a solidariedade e a dignidade como bases de um
saber juridico que ultrapassa a técnica e a aplicacdo. Torna-se necessario na sociedade atual,
investir na criticidade provinda do esfor¢o pedagdgico, para que, através das lacunas e das
fissuras do sistema, possa insurgir um outro modo de compreensdo da realidade. E
fundamental procurar demonstrar a praticidade e a aplicabilidade deste outro “olhar” que
determina estas fissuras, estas insuficiéncias, pois ainda estamos “moldados” na estrutura

paradigmatica cartesiana moderna (mais utilitarista e pragmaética nas atividades propositadas).

Conforme afirma WOLKMER', é em um horizonte de pluralidades humanas
caracterizado pela diferencga, pela alteridade e pela autonomia, que se criam e se redefinem

processos pratico-tedricos através de uma outra aprendizagem, denominada pelo autor de um

4 Ver WOLKMER, 2001, p. 342 e 350.



124

“novo saber pedagogico libertdrio” (grifo da autora desta dissertacdo). Neste sentido, enseja-
se a producao de ordens diferenciadas e a singularidade de sujeitos historicos, além de definir
possibilidades e limites de uma outra representacdo da juridicidade que ainda hoje se

encontra, perfazendo o senso comum tedrico dos juristas e da sociedade como um todo.

Levando em consideracdo esses aspectos, melhor se avaliam, por exemplo, as
insurgéncias do Conselho Nacional de Educagdo as diretrizes da Portaria n. 1.886 de 1994.
Como j4 foi anteriormente comentado, as ditas flexibilizacOes das diretrizes desta portaria
voltam-se a um perfil profissional de atuacio em um mercado globalizado que se desvirtua de
sua funcdo social. O mercado ndo define nem direciona o perfil do profissional do Direito,
pois, embora a globalizacdo cultural seja bem-vinda ao ensino desta Graduagdo, a
globalizacdo econdmica tem efeito residual na formacao deste profissional, pois amesquinha o

papel da Justica, exatamente por esta se realizar no espaco publico'>.

Uma proje¢do paradigmdtica de juridicidade para as condigdes do Capitalismo
periférico latino-americano impde visualizar no instrumental pedagdgico
emancipatério o mecanismo mais auténtico e legitimador para definir as condi¢des de
um pluralismo juridico comunitdrio direcionado para uma visio de mundo que
compatibilize madltiplos aspectos da vida humana nas suas dimensdes globais,
regionais, setoriais, sociais e individuais. Dir-se-4 que pensar hoje o pluralismo, é
pensar um pluralismo difuso de novo tipo, marcado por uma perspectiva participativa
e interdisciplinar, um pluralismo ampliado que no contexto da complexidade
periférica latino-americana e brasileira ndo rompe de todo com a presenca do poder
estatal, e muito menos a exclui.

Uma cultura juridica instituinte representada pelos valores “identidade” dos sujeitos,
“satisfag@o das necessidades” e “emancipa¢@o” impde um imagindrio diferenciado que
integra adequadamente o “juridico”, o “politico”, o “social”’, o “econdémico”, o
“filos6fico”, o “histérico” etc!®.

15 LOBO, 2003, p. 124 ¢ 126.
16 WOLKMER, 2001, p. 343.
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3.3 PROFISSIONALIZACAO DO ENSINO NAS ORIGENS DA INSTITUICAO
UNIVERSITARIA

Sobre a finalidade profissionalizante dos cursos superiores (também compreendidos
como universitdrios), destacam-se em seu cunho histérico algumas consideragcdes que

remetem 2 prépria origem das instituicdes universitdrias. Conforme LUCKESI'’

, O processo
industrial do século XIX introduziria os ideais franceses da Universidade napolednica,
golpeando a Universidade medieval. Entende-se, com isso, que esta ndo mais se caracterizaria
pela “unidade do saber”, nem pelas autonomias intelectual, administrativa e juridica. Os

estudos universitdrios fundamentam-se, deste modo, na ideologia positivista e utilitarista, ao

privilegiar a especializacdo de técnicos nos mais diversos ambitos do conhecimento.

Ressalta-se, contudo, que dois grupos de concepgdes universitarias foram demarcados;
ndo somente se evidenciou a Universidade em sua concepcao utilitarista e positivista, oriunda
dos ideais da Revolucdo Francesa e da ideologia politica liberal, também se destacou uma
concepcdo idealista, o que ndo conclui ser a Universidade na Modernidade exclusivamente
pragmadtica e técnica, visando a instrumentalidade na profissionalizacdo. Neste sentido, a
seguir, caracterizam-se cinco modelos de Universidade:

- a Universidade inglesa enfatiza o ideal da ampla formacdo (saber universal), tendo como
expoente o Cardeal Newman;

- a Universidade germanica destaca a finalidade cientifica da pesquisa (descobertas,
formulacdes e ensinamentos), que também seria o resultado das mudangas ocorridas pelo
processo de industrializacdo, tendo maior cardter representativo Karl Jaspers, ndo se

esquecendo, ainda, do criador da Universidade de Berlim, Humboldt;

7 LUCKESI, Cipriano Carlos. et.al. Fazer universidade: uma proposta metodoldgica. 4. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1987. p. 32.
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- a Universidade americana e o senso universitario progressista, tendo como destaque as
idéias de Alfred North Whitehead;

- a Universidade francesa € concebida nos ideais utilitaristas napolednicos, intelectuais e
politicos (submissao ao Estado) de institui¢do universitaria;

- a Universidade soviética retoma a difusdao dos ideais socialistas, preconizando a preparagcdao

técnica e politica!®,

O ensino do Direito a que se estd a problematizar é um ensino universitario; com base
no ja exposto, ¢ fundamental abordarmos algumas finalidades universitarias especificas
atribuidas a este ensino na Modernidade, quais sejam, “a transmissdo cultural; o ensino de
profissdes e a investigacdo cientifica e educacdo de novos homens de ciéncia”. No entanto,
observa-se que, durante a Histéria, a Universidade ndo alcangou o equilibrio entre tais fins,

mas sim, a preponderancia de um ou outro'’.

Mesmo que se reconheca tal preponderancia, ndo se deve deixar de observar que tais
funcdes ou finalidades universitdrias integram-se nos cursos superiores - embora esta
integracdo nao seja necessariamente sinonimo de equilibrio -, os quais pretendem desenvolver
esferas da racionalidade, pois “Se entendemos a fungdo especifica da universidade como
desenvolvimento da dimensdo de racionalidade, poderemos visualizar o processar-se dessa
mesma racionalidade em dois momentos complementares: primeiro, a racionalidade

instrumental-critica, [...] segunda, a racionalidade critico-criadora [...]"?°.

8 Ler, neste sentido, LUCKESI, 1987, p. 32 e 33 ¢ BOAVENTURA, Edivaldo. M. Universidade e
multiversidade. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1986. p. 25.

19 Ver ALVES, José Carlos Moreira. Universidade, cultura e Direito Romano. Revista dos Tribunais, Sdo Paulo,
ano 85, v. 726, abr. 1996. p. 59.

2 LUCKESI, op. cit., p. 41 € 42.
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Ao se tratar desta racionalidade, esta-se norteando o ensino univesitario em busca de
um saber que se constréi/produz-se de um modo diverso, adequando-se a racionalidade
instrumental desenvolvida (a partir do tecnicismo moderno) a esta racionalidade critico-
criadora que também pode ser observada nas raizes racionais habermasianas: epistemoldgica,
teleoldgica e comunicativa, e nas esferas pratico-moral e estético-expressiva weberiana. E esta
adequacdo ndo significa algo preponderante, mas sim, a capacidade de perceber
particularidades diversas que implicam modos de compreender, de agir e de comunicar

distintos.

Pois bem, em vista desta abordagem sobre o ensino universitédrio, ¢ fundamental, aqui,
um direcionamento especifico ao ensino juridico enquanto tal, embora interesse ressaltar que
o ensino do Direito ndo estd, e nem deve estar, de modo algum restrito as salas de aula dos
cursos universitdrios. O ambiente da Academia ndo se resume as salas de aula, pois deve, pelo
ensino, pesquisa e extensao, orientar e incentivar a aprendizagem em praticas sociais “fora”

dos “muros” e “paredes” de uma Universidade.

Neste sentido, que ensino se ‘“idealiza” aos operadores juridicos? Que tipo de
profissional pretende-se formar? Talvez as faculdades de Direito nao devessem ser mais
locais genéricos de formacgio de bacharéis®!, ja que nesta “generalidade” ndo se formam nem
bem um jurista comprometido com a sociedade, nem bem um técnico que se profissionalize

com a dogmatica e instrumentaliza¢io processual juridica.

2l Ler neste sentido, JUNQUEIRA, Eliane Botelho. Faculdades de Direito ou fdbricas de iluses? Rio de
Janeiro: IDES, Letra Capital, 1999. p. 13.
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3.4. PROPOSTAS CURRICULARES AOS CURSOS JURIDICOS PARA A FORMACAO
PROFISSIONAL DE BACHAREIS EM DIREITO

Como possivel alternativa a esta formagcdo ndo mais genérica na estipulacdo de
disciplinas e conteidos a serem abordados nos cursos juridicos, a professora Eliane Botelho
JUNQUEIRA?* propde um curso de Direito organizado em duas grandes &reas de
especializacdo: “formacgdo advocaticia e formacdo académica”. Atualmente essas dreas sdao
oferecidas de modo conjunto em um unico curriculo, sem se ater as diferencgas especificas de
conteddos e perspectivas de andlise. Haveria ainda uma outra proposta, outrora ja evidenciada
pela professora, que seria uma drea de especializagdo em “formacdo técnica”; contudo, esta
habilidade estaria mais adequada, nos dias de hoje, as demandas canalizadas para os cursos

seqiienciais.

Nao se pode ignorar que muitos bacharéis em direito tentardo se inserir no mercado de
trabalho através de concursos publicos para profissdes que pedem curso superior, mas
que ndo sdo exclusivas dos portadores de diplomas em direito, ainda que estes, em
funcao do peso das perguntas sobre temas juridicos, tenham uma vantagem sobre 0s
concorrentes. Esta clientela ndo deve ser ignorada, e, com certeza, uma faculdade
preocupada em atender as demandas especificas desses alunos pode contar com uma
boa receptividade no mercado. [...] nos cursos seqiienciais podem ser estudados os
programas dos concursos de fiscais, como, por exemplo, fiscal de renda, fiscal da
Previdéncia Social, fiscal de atividades econdmicas, fiscal do Ministério do Trabalho,
auditor fiscal tributdrio etc. Disciplinas ndo juridicas (por exemplo, contabilidade)
também seriam importantes?’.

Esta proposta de grandes dreas de formacao atenta para uma possibilidade de que os
contetidos sejam melhor trabalhados de acordo com as escolhas dos futuros operadores do
Direito. Nio se estd, aqui, afirmando que esta seria uma solucdo, pois o intuito deste trabalho
ndo é apontar uma solucao a este problema, mas aventar algumas possibilidades que denotem
as insuficiéncias do modo compreensivo da prépria educagdo juridica na contemporaneidade.

Desta maneira, compreender o ensino juridico de modo estanque e especializado, por meros

22 JUNQUEIRA, 1999, p. 14 ¢ 15.
2 Ibid., p. 15.
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curriculos e disciplinas, ndo parece ser a postura mais adequada. Observe-se, tal questdo

curricular na disposi¢do de disciplinas com o quadro comparativo que abaixo segue:

Quadro 01 - Comparacio entre o0 modelo Francisco Campos e o Curriculo Minimo de
1962

Modelo Francisco Campos (1931) Curriculo de 1962
Consolidado com reformas subseqiientes (Parecer CFE n° 215/1962)
Introducio a Ciéncia do Direito Introducdo a Ciéncia do Direito
Economia Politica Economia Politica
Direito Romano (1931) (Direito Romano)
Direito Penal Direito Penal
Direito Civil Direito Civil

Teoria Geral do Estado (1940) -

Direito Publico Constitucional (extinta) -

Direito Contitucional (sic) Direito Contitucional (sic) (incluindo Teoria
do Estado).

Direito Internacional Publico Direito Internacional Publico

Direito Internacional Privado (1935) Direito Internacional Privado

Direito Comercial Direito Comercial

Direito Judiciario Penal Direito Judicidrio Penal (incluindo prética)

Direito Judiciario Civil Direito Judicidrio Civil (incluindo pratica)

Direito Administrativo Direito Administrativo

Medicina Legal Medicina Legal

Direito Industrial e Legislagdo do Trabalho | Direito do Trabalho

(1936)

Ciéncias das Financas (1935) Direito Financeiro e Finangas

Fonte: BASTOS, Aurélio Wander. O ensino juridico no Brasil. 2.ed. rev. atual. Rio de Janeiro: Lumen Juris,
2000. p. 283.

No inicio da década de sessenta, ocorreu uma reformulacdo educacional juridica com o
advento do Curriculo Minimo em 1962, logo apds a promulgacdo da Lei n. 4024 de 1961
(LDB). O extinto Conselho Federal de Educagdo, através do Parecer n. 215, implanta pela
primeira vez um curriculo minimo pra o ensino do Direito — até entdo todos haviam sido
plenos. Com isto os cursos juridicos poderiam se adaptar as necessidades regionais na
formagdo de seus bacharéis, pois poderiam adequar outras disciplinas ao curriculo, em caréter

eletivo ou optativo, por exemplo.
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Enalteceu-se a flexibilidade deste novo curriculo minimo; no entanto, esta
reformulacdo ndo foi assim tao significativa. Apesar de consubstanciar-se em um curriculo
mais flexivel, o ensino do Direito manteve sua vinculagcdo a realidade politico-econdmica e
sociocultural da época. A tecnificacdo do Direito, evidenciada desde o inicio da Velha
Republica, ainda se manteve caracterizada neste novo curriculo, devido a redugdo das
disciplinas humanistas e énfase nas profissionalizantes®*. Qual teria sido a tio mencionada, na

década de sessenta, flexibilizacdo curricular como significativa renovagao no ensino juridico?

BASTOS? afirma que o curriculo minimo dos cursos de Direito de 1962 ratificou a
tradicdo de que o ensino juridico nao fosse vinculado a qualquer processo de mudanga social,
sendo uma mera “articulacdo diddtica do conhecimento oficializado”. A proposta era de
continuar a reproduzir o “conhecimento oficial codificado”, ndo modificando a estrutura

estatal formalista e positivista ja tdo solidificada.

A década de setenta também se inicia com uma nova mudanga curricular nos cursos
juridicos: o Presidente do extinto Conselho Federal de Educacdo promulga, em 25 de
fevereiro de 1972, a Resoluc@o n. 3. Essa mantém a fixacdo de um curriculo minimo e o
estrutura através de matérias propedéuticas e profissionalizantes, destacando-se a Pratica
Forense sob a forma de estdgio supervisionado; Aurélio BASTOS dispde sobre os aspectos

relevantes nesta resolugao:

Primeiro: consolidou o ensino introdutério do conhecimento interdisciplinar,
viabilizando o ensino do Direito no conteido geral do conhecimento e da
universidade;

2 Ver RODRIGUES, Hordcio Wanderlei. Novo curriculo minimo dos cursos juridicos. Sdo Paulo: Revista dos
Tribunais, 1995. p. 43.

2 Ver BASTOS, Aurélio Wander. O ensino juridico no Brasil. 2. ed. rev. atual. Rio de Janeiro: Lumen Juris,
2000. p. 284.
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Segundo: definiu o quadro geral das disciplinas do curriculo minimo abrindo a
possibilidade das instituicdes de ensino definirem o seu quadro complementar
especifico e vocacional de disciplinas;

Terceiro: criou as habilitagdes especificas como proposta de ensino especializado que
poderiam dar a cada instituicdo de ensino superior condicdes de consolidar a sua
propria vocacdo e evitar a reproducdo de outras institui¢des , abrindo o leque do
ensino e do aprendizado juridico;

Quarto: criou as disciplinas juridicas opcionais que permitiriam novas evolucdes na
combinagdo e constitui¢do dos curriculos;

Quinto: introduziu a disciplina Pritica Forense, precursora dos estdgios
supervisionados de pratica forense e organizagio judicidria®®.

Sendo assim, dentre outras alteracdes, ao abranger a inovagdo do curriculo minimo em
substituicdo ao curriculo Unico e pleno desde 1827, quando da criagdo dos cursos juridicos
brasileiros, a Resolu¢do n. 3 de 1972 torna-se, sim, significativa no panorama histérico do
ensino do Direito nacional (mesmo que a flexibilizacdo curricular tenha transformado o
curriculo minimo?’ em mdximo pela maioria das instituicdes), bem como destacam-se, ainda,
a Reforma do Ensino Livre, em 1879 e a unica alteracdo curricular ocorrida durante o
Império, em 1854, com o Decreto n. 1386, que acrescentou as disciplinas de Direito Romano

e de Direito Administrativo aos curriculos dos cursos.

MELO FILHO? ressalta que, mesmo com as inovagdes curriculares em épocas

distintas, continuou-se a estruturar curriculos que primam pelo profissionalismo técnico e

2 BASTOS, 2000, p. 310.

27 Deve-se ressaltar, neste ponto, algumas consideragdes sobre as diferencas entre o curriculo minimo e as
diretrizes curriculares, mais detalhadas no Parecer n. 67/03:

[...] serviram os curriculos minimos para estabelecer um patamar uniforme entre cursos de instituicdes
diferentes, inclusive quanto a carga hordria obrigatéria, que prevalecia sobre a complementar e optativa, além da
inexigéncia, em alguns cursos, de implementagdo profissional através de estdgio. Assim, o modelo de curriculos
minimos implicava elevado detalhamento de disciplinas e cargas hordrias, a serem obrigatoriamente cumpridas,
sob pena de ndo ser reconhecido o curso [...].

[...]

[...] enquanto os Curriculos Minimos encerravam a concep¢do do exercicio profissional, cujo desempenho
resultaria especialmente das disciplinas ou matérias profissionalizantes, enfeixadas em uma grade curricular,
com os minimos obrigatérios fixados em uma resolu¢do por curso, as Diretrizes Curriculares Nacionais
concebem a formacao de nivel superior como um processo continuo, autonomo e permanente, com uma
solida formacao basica e uma formacio profissional fundamentada na competéncia tedrico-pratica, de
acordo com o perfil de um formando adaptavel as novas e emergentes demandas; [...] (SILVA, José Carlos
Almeida da. Diretrizes curriculares para os cursos de Direito. Anudrio ABEDi. Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 2, n. 2. Floriandpolis: Fundacdo Boiteaux, 2004. p. 231, 233 e 234).
28 L er, neste sentido, MELO FILHO, Alvaro. Metodologia do ensino juridico. 3.ed. Rio de Janeiro: Forense,
1984. p. 42.
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especializado em detrimento do ensino de disciplinas mais humanas, orientadas para o

raciocinio juridico e para o desenvolvimento da maior criticidade de juristas.

No que se refere a compreensdo, ainda que breve e panoramica, da estrutura curricular

da época de criacdo dos cursos de Direito em 1827 e as alteracdes advindas com a Resolugdo

de 1972, interessa a citagdo do quadro comparativo que segue:

Quadro 02 - Comparacao entre a Lei de 11 de agosto de 1827 e o Parecer n.162 de 1972

LEI DE 11 DE AGOSTO DE 1827 PARECER 162/72 DO CFE

a)Rigidez curricular (impossibilita a escolha | a)Flexibilidade curricular (enseja liberdade

de matérias pelo aluno); de escolha de matérias pelo aluno);

b)Sistema seriado e anual; b)Sistema de créditos e semestral;

c)Tem conotagdo nacional e ndo considera as |c)Leva em conta peculiaridades regionais

diferencas individuais; assim como as diferencas individuais;

d)Cadeiras articuladas sem pré-requisito; d)Disciplinas estruturadas no sistema de pré-
requisito;

e)Nove (9) cadeiras obrigatdrias; e)Treze (13) disciplinas divididas em trés
categorias: bdsicas, obrigatdrias e opcionais;

f)Duragao uniforme (5 anos); f)Duracdo variada (minimo de 4 anos e
maximo de 7 anos);

g)Prepondera aspecto informativo; g)Prepondera aspecto formativo;

h)Nao visa a especializacio profissional; h)Visa a  especializacio  profissional
(habilitagdes especificas);

1)Desconhece o mercado de trabalho; 1)Conhece necessidades do mercado do
trabalho;

J)Visdo unidisciplinar do Direito (curriculo |j)Visdo interdisciplinar do Direito (curriculo

estanque). integrado).

Fonte: MELO FILHO, Alvaro. Metodologia do ensino juridico. 3. ed. Rio de Janeiro: Forense, 1984. p. 41.

Em 1980, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) nomeou uma Comissdo de
Especialistas em Ensino Juridico para a apresentacdo de propostas de modificagdo no
curriculo minimo vigente, reorganizando os Cursos de Direito. Todavia, as propostas ndo
foram implementadas pelo extinto Conselho Federal de Educac¢do (CFE). No principio da

década de noventa (1991), em busca de novas propostas, o0 Conselho Federal da OAB institui
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a Comissdao de Ciéncia e Ensino Juridico; em 1993, o Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) nomeia uma nova Comissio de Especialistas em Ensino do Direito. Com isso, no ano
seguinte encaminha-se ao extinto Conselho Federal de Educacdo (CFE) o anteprojeto
curricular elaborado por esta Comissdo, o qual obteve aprovacdo do entdo Ministro da

Educacgdo, Murilo Hingel, como a Portaria n. 1886, de 30 de dezembro de 1994%.

3.4.1. A inovadora Portaria n. 1886 de 1994: interdisciplinaridade e criticidade ao ensino
de Direito

A Portaria de 1994 importa por seu intuito de superacdo da tradicional tecnificacao
juridica dos cursos de Direito, embora alguns a entendam como a Resolucdo de 1972 — esta
apresenta um carater de maior burocracia em razdo das necessidades, também técnicas,
daquele perfodo ditatorial. Desta maneira, MELO FILHO?® sustenta alguns pressupostos que
fundamentam a Portaria em seu carater inovador:
a)romper com o positivismo normativista;
b)desfazer a idéia de que s6 € profissional do Direito aquele que exerce a atividade forense;
c)negar a auto-suficiéncia do Direito;
d)superar a concepg¢ao de que so existe educacgdo juridica em sala de aula;
e)formar profissionais da drea juridica com perfil interdisciplinar, tedrico, critico, dogmatico e

prético.

Conscientes da complexidade e da gravidade da situacdo pela qual passava o ensino
superior e, especialmente, o juridico quase em sua totalidade, e pela qual ainda
transitam um nidmero significativo de escolas brasileiras, e cientes dos prejuizos para a
vida social e institucional do Pais que tal heranca estava e continua legando, o
Ministério da Educacgdo, por seu corpo de especialistas, acolheu uma quantidade
significativa de idéias, sugestdes e procedimentos formulados pelos pesquisadores, a
fim de viabilizar a transformacdo do paradigma até entdo vigente para os cursos de
direito no Brasil. O objetivo, entdo, foi estabelecer um padrdo de qualidade para o
ensino juridico, atacando a massificagdo acelerada e desqualificada que até entdo

2 Ler para melhor esclarecimento RODRIGUES, 1995, p. 47.
30 MELO FILHO, Alvaro. Novo pardmetros educacionais para o curso juridico. Revista da Ordem dos
Advogados do Brasil, Brasilia, DF, ano XXVII, n. 65, jul./dez. 1997. p. 112.
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estava sendo praticada e que vinha imprimindo uma série de caracteristicas aos
operadores juridicos, ndo mais desejadas pela sua descontextualizacdo com o novo
momento sécio-politico-econdmico vivido no Brasil.

Desse processo resultou a elaboracdo e edicdo da Portaria n. 1.884/94 que, desde
entdo, assumiu o lugar de principal instrumento direcionador e regulamentador dos
novos padrdes de qualidade desejados para todos os cursos de direito do Brasil [...]*.

Nao ha pretensao de realizar uma andlise aprofundada sobre o contetido das propostas
curriculares da Lei de 11 de agosto de 1827 que criou os primeiros cursos juridicos, nem da
Resolucdo de 1972 que trouxe maiores alteracdes, nem da Portaria de 1994 que inovou por
seu carater interdisciplinar e de visdo nao-centrada no Positivismo normativista e tecnicismo.
No entanto, algumas comparagdes merecem maior destaque e, assim sendo, anexa-se o quadro

abaixo por suas consideragdes:

Quadro 03 - Comparacao entre a Resolu¢iao n. 3/72 e a Portaria n. 1.886/94

Resolucio n. 3/72 -CFE Portaria n. 1.886/94

a)Duragcdo: minima de quatro e maximo
sete anos letivos. Horas de atividades: no
minimo 2.700.

a)Durag¢do: minimo cinco € maximo oito
anos letivos. Horas de atividades: no
minimo 3.300.

b)Curso noturno nd@o ¢é objeto de
disciplinamento, e, na praxis, o seu padrdo
de desempenho e qualidade era diverso do
curso diurno.

b)Curso noturno € referido para que se
observe o mesmo padrdo de desempenho e
Qualidade do curso diurno, além de limitar-
se a um méiximo de quatro horas didrias de
atividades didaticas.

¢)Centra-se, exclusivamente, em derredor de
matérias e atividades de ensino.

c¢)Abrange e prevé o desenvolvimento de
atividades de ensino, pesquisa e extensao,
interligadas e obrigatorias.

d)Condensa matérias desenvolvidas em trés
categorias: bdsicas, obrigatdrias e opcionais.

d)Agrega matérias voltadas para a formagao
fundamental, sociopolitica, técnico-juridica e
pratica do bacharel de direito.

e)As matérias bdsicas e profissionais
correspondem a 13 no total, sem qualquer
preocupacao com a interdisciplinaridade.

e)As matérias fundamentais e
profissionalizantes perfazem um total de 15,
prevendo-se a observancia da

interdisciplinaridade.

f)Desconsidera e ndo inclui na carga hordria
total do curso juridico as atividades
complementares.

f)Reserva, obrigatoriamente, de 5% a 10%
da carga hordria total para pesquisa,
extensdo, semindrios, simpdsios, congressos,
conferéncias, monitorias, iniciacdo cientifica

3 MORAIS; COPETTI, 2005, p. 53.
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Resolucio n. 3/72 -CFE

Portaria n. 1.886/94

e disciplinas ndo previstas no curriculo pleno

g)Nao cogita no seu texto de novos direitos
nem se preocupa com as necessidades de
mercado de trabalho na oferta das disciplinas
juridicas das dreas de especializacdo.

g)Prevé, expressamente, que as dreas de
especializacdo  ofertadas absorvam  os
emergentes € novos direitos e atendam as
peculiaridades, vocagdes, demandas sociais e
mercado de trabalho de cada curso.

h)A Pritica Forense, sob forma de Estagio
Supervisionado, transfundiu-se em
disciplinas de Teoria da Pratica Forense
(civil, penal, trabalhista, etc.) impossivel de
propiciar um treinamento efetivo das
atividades juridicas.

h)O Estagio de Pratica Juridica torna-se
obrigatério e integrante do curriculo pleno
com, no minimo, 300 horas de atividades
priticas simuladas ou reais desenvolvidas
pelo aluno no Nucleo de Pratica Juridica.

i)Omite qualquer exigéncia para que o curso
juridico tenha um acervo bibliogrifico
minimo e atualizado nos planos legal,
doutrindrio e jurisprudencial.

i)Impde que cada curso tenha um acervo
bibliografico atualizado de, no minimo, 10
mil livros, periédicos e obras juridicas de
referéncia.

j)Inexige qualquer trabalho ou monografia
como condi¢do essencial para conclusdo do
curso juridico.

j)Exige, para conclusdo do curso, a
obrigatéria apresentacdo e defesa de
monografia  juridica  perante  banca
examinadora, com tema e orientador
escolhidos pelo aluno.

Fonte: MELO FILHO, Alvaro. Inovagées no ensino juridico e no exame de ordem. Belo Horizonte: Del Rey,
1996. p. 20-21.

A partir de 1994, os cursos de Direito orientam para uma formagdo fundamental,
sociopolitica, técnico-juridica e pratica do bacharel em Direito, fazendo isso gracas a sua
estruturacdo curricular, ao evidenciar a interdisciplinaridade e a nocdo de matérias (em um
conteddo minimo) a serem desenvolvidas, e ndo meramente disciplinas estanques; além disso,
aborda

as exigéncias do mercado de trabalho e das demandas sociais, neste sentido

compreendendo especializagdes, as quais ndao excluem a visdo social do todo:

Art. 6° da Portaria n. 1886/94 - O conteiido minimo do curso juridico, além do estdgio,
compreenderd as seguintes matérias que podem estar contidas em uma ou mais disciplinas do

curriculo pleno de cada curso.
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I- Fundamentais: Introducdo ao Direito, Filosofia (geral e juridica; ética e
profissional); Sociologia (geral e juridica), Economia e Ciéncia Politica (com
Teoria do Estado).
1I- Profissionalizantes: Direito Constitucional, Direito Civil, Direito Administrativo,
Direito Tributdrio, Direito Penal, Direito Processual Civil, Direito Processual
Penal, Direito do Trabalho, Direito Comercial e Direito Internacional.
Pardgrafo tnico. As demais matérias e novos direitos serdo incluidos nas disciplinas em que
se desdobrar o curriculo de cada curso, de acordo com suas peculiaridades e com
observancia de interdisciplinaridade.
[...]
Art. 8° da Portaria n. 1886/94 - A partir do 4° ano, ou do periodo letivo correspondente, e
observado o conteiido minimo previsto no art. 6°, poderd o curso concentrar-se em uma ou

mais dreas de especializagcdo, segundo as vocagoes e demandas sociais e de mercado.

Embora a Portaria n. 1886 tenha sido significativa na estruturacdo dos cursos juridicos,
outras portarias e pareceres modificaram alguns de seus aspectos. Sobre isso, citam-se a
Portaria de n. 3 de 1996, que modificou o periodo de vigéncia da anterior, sendo obrigatéria
apenas aos alunos ingressos em 1997; posteriormente, outras duas portarias, em 2001,
também se manifestaram quanto a vigéncia da Portaria n. 1886. A Portaria n. 1252 de 2001,
revogou o art. 16 da Portaria de 1994, e a Portaria de 1996 tornou as diretrizes de 1994
obrigatérias somente aos alunos matriculados a partir de 1998. E, ainda, em 2001, a Portaria

n. 1785 entendeu, ao revogar as diretrizes de portarias anteriores que a Portaria n. 1886 de
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1994, no que se refere a suas diretrizes curriculares, torna-se obrigatdria aos alunos ingressos

a partir de 1997, sendo que a monografia é obrigatdria apenas aos matriculados em 19983,

De posse do entdo exposto, evidencia-se uma “trajetéria conturbada” para as diretrizes
curriculares dos cursos juridicos. Tal postura traz instabilidade e inseguranga aos projetos
pedagdgicos dos cursos de Direito, pois evidencia-se a auséncia de eficicia de uma estrutura.
Busca-se, neste sentido, uma estrutura de organizagcdo de cursos e de curriculos para que se
acredite na efetivacdo de um projeto pedagdgico. Deseja-se um “balizamento legal minimo”

que nao se altere em espacos curtos de tempo?.

3.4.2. Resolucio n. 9 de 2004: rumo a educacio juridica humanista e reflexiva

Mediante variadas alteracdes, em 2004 retoma-se a questdo da formacao juridica com
a edi¢do da Resolucdo n. 9 em 29 de setembro do referido ano, pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) e pela Camara de Educacao Superior (CES). Considera-se, novamente, uma
estrutura de diretrizes curriculares que vise assegurar um determinado perfil do estudante e

possibilitar de modo mais explicito o que fez a Portaria n. 1886/94, isto €, algumas

habilidades a serem desenvolvidas:

Art. 3° da Resolugdo n. 9 de 2004 — O curso de graduacdo em Direito deverd assegurar, no
perfil do graduando, solida formacdo geral, humanistica e axiolégica, capacidade de andlise,
dominio de conceitos e da terminologia juridica, adequada argumentacdo, interpretacdo e

valorizacdo dos fenomenos juridicos e sociais, aliada a uma postura reflexiva e de visdo

32 Ver FRAGALE FILHO, Roberto. Impacto das mudangas legislativas nos projetos pedagdgicos. Anudrio
ABEDi. Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 1, n. 1. Florian6polis:
Fundagao Boiteaux, 2003. p. 99 e 100.

3 1bid., p. 100 e 101.
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critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a aprendizagem auténoma e dindmica,

indispensdvel ao exercicio da Ciéncia do Direito, da prestacdo da justica e do

desenvolvimento da cidadania.

Art. 4° da Resolucdo n. 9 de 2004 — O curso de graduagdo em Direito deverd possibilitar a

formagdo profissional que revele, pelo menos, as seguintes habilidades e competéncias:

I-

VI-

VII-

VIII-

leitura, compreensdo e elaboracdo de textos, atos e documentos juridicos ou
normativos, com a devida utilizacdo das normas técnico-juridicas;

interpretagdo e aplicacdo do Direito;

pesquisa e utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras
fontes do Direito;

adequada atuagdo técnico-juridica, em diferentes instancias, da doutrina e de
outras fontes do Direito;

correta utilizagdo da terminologia juridica ou da Ciéncia do Direito;

utilizagdo do raciocinio juridico, de argumentagdo, de persuasdo e de reflexdo
critica;

Jjulgamento e tomada de decisoes; e,

dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensdo e aplicacdo do

Direito.

Ademais, embora a Portaria de 1994 tenha contemplado a atribuicdo de matérias as

mais variadas disciplinas, evidenciando a nocao de interdisciplinaridade, a resolugcao de 2004

ndo apresenta mais as disciplinas, mas sim os contetidos e também as atividades que atendem

a eixos interligados de formagao.
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No eixo fundamental, destaque para conteidos de Antropologia, Ciéncia Politica,
Economia, Etica, Filosofia, Histéria, Psicologia e Sociologia. J4 no eixo profissionalizante,
aparecem os contetidos essenciais de Direito Constitucional, Direito Administrativo, Direito
Tributédrio, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial (modificacio na nomenclatura
“Comercial”), Direito do Trabalho, Direito Internacional e Direito Processual. Tais contetdos
ndo se restringem ao cardter dogmaético, devendo ser estudados de modo sistemdtico e
contextualizado com as mudancgas sociais, econdmicas, politicas e culturais do pais bem como
com suas relagdes internacionais. Por fim, cita-se que a obrigatoriedade pela Monografia ao
término do curso, substituiu-se pelo Trabalho de Conclusdo de Curso, podendo ou ndo ser

uma monografia, trabalho de cunho mais académico.

Ao avaliar tais “reformas” no ensino do Direito, observa-se que estas afetam os
conteddos, a disposicdo de disciplinas e até mesmo a sua nomenclatura; novos conceitos sao
levados em consideracdo implementando perfis mais reflexivos dos graduandos; atesta-se,
também, sobre a necessidade da interdisciplinaridade em uma busca da superacdo curricular.
Essa tltima € uma superagdo ténue de certo modo, evidenciada principalmente na mudanga da
Portaria de 1994 para a Resolucao de 2004, pois nao foram excluidos €xitos importantes, se
comparados com as mudangas estruturais sociopoliticas que resultaram na superagdo

curricular da época imperial ao curriculo advindo da Resolugdo de 1972.

Todavia, pouco se debate sobre o modo compreensivo que tanto importa a producao
do conhecimento, e em especial aqui, ao conhecimento juridico, em um processo de
aprendizagem. Através de diretrizes curriculares pode-se assegurar que a formagao viabilize
uma visdo critica com fomento a capacidade para uma aprendizagem auténoma e dinamica,

como assegura a Resolugdo n. 9 de 2004 em seu art. 3°. No entanto, ndo serd por este texto
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que estard assegurado, nem por disposi¢cdes de eixos fundamentais e profissionalizantes, mas
pela construgdo de subjetividades que se formam de modo responsdvel e autdonomo ao
compreenderem o entorno que as cercam, as exigéncias ndao s6 do mercado de trabalho e de
diretrizes curriculares, mas do sentido de inserirem-se como juristas neste contexto, do
instrumental-técnico que lhes € disposto, e também de todo pritico-moral e estético-

eXpressivo.

3.4.3. De reformas e ilusao de estruturas definidas a real insuficiéncia do sistema
educacional juridico

Deve-se procurar a habilidade de aprender a aprender, o estimulo da capacidade pré-
ativa do estudante, uma inteligéncia que se oriente para a solucdo de problemas e, acrescente-
se, para a compreensdo do contexto destes problemas. Deste modo, certamente, as faculdades
de Direito estardo comprometidas com a formacao de seus bacharéis como advogados, juizes,

promotores publicos, professores universitarios e outras formagdes profissionais relacionadas

a area’.

Assim, vé-se que o contexto do ensino juridico permanece em aberto, seja porque os
elementos que o orientam ainda ndo receberam uma conformacao definitiva, apesar da
Resolugdo CES n° 9/04, seja pelas crises que afetam os saberes e férmulas instituidas
para a pedagogia juridica — o modo tradicional de ensinar direito — e também aquelas
que atingem as férmulas juridicas da modernidade — desde a criacdo do direito até a
sua aplicacdo, passando pelo monopdlio detido pelo Estado e pela complexidade dos
contetdos juridicizados -, as quais implicam na necessidade de adogdo de posturas
novas, ndo apenas restritas a um arranjo de contetidos, mas que representem uma
transgressdo epistemoldgica com as férmulas de fazer, promover e ensinar direito™®.

3 Ver JUNQUEIRA, 1999, p. 38 € 39.

35 MORAIS; COPETTI, 2005, p. 57. Além disso, no que se refere a importancia compreensiva do atual contexto,
mesmo que ainda instituido pedagdgica e epistemologicamente em um paradigma cartesiano moderno, cita-se:
Durante muitos anos a reforma do ensino juridico baseava-se em alteracdes curriculares, que ora tendiam ao
profissionalismo, ora ao formalismo. A dissonancia entre a teoria e pratica hoje ndo é mias (sic) aceitdvel, o
ensino juridico deve viabilizar o exercicio pleno dos bacharéis seja qual for a drea desejada, mas para isso, é
preciso que tenha capacidade de perceber o fendomeno juridico e atuar sobre ele de forma produtiva e critica.
(GRUNWALD, A. B. A forca da lei e a modernizagdo do Direito: um didlogo com os novos rumos do ensino
juridico. Disponivel em : www.jus.com.br/doutrina/ensijur2.html. Acesso em 03 jun. 2001).
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Na identificacdo de determinados “sintomas”, “crises”, criaram-se as mais variadas
reformas, e o ambito educacional ndo estaria insento delas. O que h4d de mal em tratar de
crises e reformas? Absolutamente nada! Mas, por que as narrativas apresentam-se de modo a
instaurar, no senso comum, um ensino juridico decadente por suas tantas reformas de cunho
normativo no que se refere a propostas curriculares ao longo de sua histéria? H4 nisto um
aspecto que chama a atenc¢do: a ilusdo da organizagdo definida por uma estrutura curricular e
educacional. Alids, “[...] ao lancarmos um olhar retrospectivo sobre a sua histéria, veremos
que ela € tributdria de uma logica que privilegia a idéia de que o cambio substantivo principia

pela alteragiio normativa’,

Neste sentido, nos encontramos em um quadro de inseguranca e de instabilidade,
como ja ha pouco foi citado neste texto, com tantas reformas, resolucdes, pareceres e portarias
a que o ensino do Direito se submeteu, principalmente nos tltimos dez anos, desde a Portaria
n. 1886/94. Bem ¢é verdade tal evidéncia, mas ndo é gracas a ela exatamente que esta
inseguranca e instabilidade se efetivam. Deve-se compreender, e por isto, talvez, a idéia de
crise e reforma torne-se falaciosa, que existe por detrds de todo contexto educacional um

contexto social também insuficiente.

Com isso entende-se que a idealizada estrutura definitiva de diretrizes curriculares a
serem seguidas (como se dogmas fossem), ndo existe, e, se € isto que se pretende ao se
debater sobre as transformacdes do ensino do Direito no século XXI, voltar-se-4 a exata
estrutura paradigmadtica da superacao pela idéia de suficiéncia e de conhecimento acabado, a
qual permeou o imagindrio social no periodo de avancos cientificistas do principio da

Modernidade.

36 FRAGALE FILHO, Roberto. Diretrizes Curriculares. Anudrio ABEDi. Universidade Federal de Santa
Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 2, n. 2. Floriandpolis: Fundacdo Boiteaux, 2004. p. 275.
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Muitas diretrizes ainda serdo alteradas e novas reformas serdo realizadas, pois busca-
se um novo constructo para a sociedade que ai estd — é na formagdo de bacharéis em Direito
que se exige um modo diferenciado. Contudo, volta-se a enfatizar que tais diretrizes
arraigadas a curriculos tdo-somente assegurardo algo diferenciado, mas ndo efetivardo a real
formacdo que se diferencie por um modo compreensivo da insuficiéncia que se desvela. Tem-
se de se voltar para “[...] o que € a efetiva pratica da pesquisa, o que € o didlogo que realmente

z

se constréi com 0s outros saberes, enfim, o que € a real e concreta conduta docente nas

faculdades de Direito. [...] lancar um olhar sobre a pratica cotidiana™?’.

3.5. NOQ()ES DE SUBJETIVIDADE, EPISTEMOLOGIA E METODOLOGIA PARA A
RELACAO PEDAGOGICA NO DIREITO

Aqui se ressalta a importancia do viés pedagégico do Direito, e ndo apenas da
dimensdo educacional no que concerne a elaboragdes de projetos e, novamente cita-se,
diretrizes. Pretende-se, pois, vislumbrar, além da estruturagdo dos curriculos de cursos para a
educacio juridica, um viés que enfrenta as abordagens epistemolégica e a metodolégica®® em

sala de aula, mesmo que estes também se efetivem fora dela.

Nao haveria como tratar de educagdo no Direito sem abordar a dogmética juridica.
Como aponta WARAT?, ela é criticada e imbuida em crencas epistemoldgicas como criticas

que aspiram a uma teoria pura, um conhecimento a parte das relacdes entre o sujeito e a

3T FRAGALE FILHO, 2004, p. 275.

38 Sobre metodologia e epistemologia esclarece-se com a citagio que segue:

La racionalizacién de la experiencia metodoldgica es, precisamente, su epistemologia. El lugar donde se
problematiza los limites de la produciéon metodoldgica. Em otras palabras, la epistemologia seria el campo
tedrico donde se produce el saber sobre el objeto metodolégico. El metodo de objetivaciéon de la metodologia
estarfa dado por el intento de realizacidén una arquitectonica de las teorfas cientificas acumuladas. Seria la
arqueologia de las problematicas cientificas, intentando establecer un dominio de conocimiento superador. [...]
La primera instancia de un programa de realizacién de las nociones metodoldgicas es, por tanto, epistemolégica.
(WARAT, Luis Alberto. Epistemologia y metodologia. In: Epistemologia e ensino do Direito: o sonho acabou.
v. 2. Florianépolis: Fundacdo Boiteux, 2004c. p. 191).

3 WARAT, Luis Alberto. O outro lado da dogmadtica juridica. In: Epistemologia e ensino do Direito: o sonho
acabou. v. 2. Florianépolis: Fundacio Boiteux, 2004d. p 180 e 181.
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realidade; desta maneira, o desejo da verdade mais se aproxima do imagindrio do Direito. A
problematica do saber reduz-se, deste modo, a necessidade de um controle tedrico, reduzindo-
se, também, a importincia, no ambito juridico, da construcio da subjetividade e de processos
imagindrios e inconscientes de identificacdo. E, dessa forma, a epistemologia do Direito ndo
compreende a dogmatica como significacdes de um imagindrio, que concedem organizacio e

sentido ao mundo juridico na Modernidade.

Nos ultimos quarenta anos o itinerdrio da ciéncia e da filosofia do direito nos levou
pelos caminhos da erudi¢cdo, numa tentativa de entender com objetividade que
acabaram por ignorar o cardter de imagindrio radical da dogmatica juridica e a sua
ambivaléncia descritivo-prescritivo. A conseqiiéncia é: distancia e confusdo entre a
academia e as prdticas cotidianas do direito. Faltou a possibilidade de ajudar os
juristas para que tenham uma relacdo diferente com a significagdao (no coletivo e no
individual), aceitando a lei sem outorgar ao abismo figuras precisas, e sem nega-los as
mesmas, reivindicando estrondosamente (como se fossem efeitos especiais) um uso
descontrolado do direito, absolutamente contingente que deixaria ao intérprete numa
posi¢cdo de total exterioridade (com a lei e consigo mesmo). No fundo trata-se da
possibilidade da producdo autdénoma da significacdo e da subjetividade: uma outra
forma de “fazer o pensamento™.

Com isto, enfrentar a Ciéncia do Direito torna-se algo muito mais complexo do que se
ater a técnicas processuais € a todo um imagindrio ja construido de significacdes que sao
dadas e quer-se apenas que sejam competentemente reproduzidas, desde as avaliagdes nos
cursos de Direito até as atuagdes através de pecas, pareceres e decisdes profissionais. Esta
reproducdo ratifica a heteronomia e a homogeneizacdo, o que, conseqiientemente dificulta
reconhecer um processo de busca da autonomia ou emancipagdo que implique singularidades

e diversidade daquilo que se pode compreender e do modo como se deseja atuar.

Deve-se buscar uma nova relacio do homem com seu préprio tempo pela retomada da
consciéncia do mundo e deste homem consigo mesmo, ou seja, “o destrocar de uma estrutura

de homogeneiza¢do dos homens e suas relacdes” o que significa ndo mais se submeter a esta

40WARAT, 2004d, p. 182.
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“relacdio maquinica de reprodugcdo” em que se escamoteia a multiplicidade para o
entendimento de um processo Unico; para que este apenas seja reproduzido nao se articula a

producio, a construcio*!.

A fim de que seja vidvel esta construcdo, esta produg¢dao do conhecimento que se
desvincula deste processo reprodutivo vislumbra-se uma ‘“nova jus-diddtica”, a qual ndo
implica somente técnicas pedagdgicas mais incrementadas e atualizadas, mas sim uma
reavaliacdo do que durante séculos se mostrou como fendmeno juridico. Nasce, aqui, um
outro discurso, o qual observa os problemas surgidos da acdo educativa e ndo da atividade
dogmatica, sugerindo, deste modo ‘“uma relacdo critica e dialética em funcdo da préxis
pedagégica”. Tem-se, com isto, um processo de educagdo no Direito que procura uma
mudanca de atitude, em que ndo haja pretensiao de pontificar valores absolutos ou conformar-
se em um processo de socializacdo normativa altamente dogmdtico, que impede o
desenvolvimento do homem e consolida organizagdes existentes, sem op¢do para a propria

expansio, progresso, e, acrescente-se, autonomia deste homem*?.

Da conscientizacdo de que o Direito e seus fendmenos adequavam-se a normas
juridicas através da concep¢do fechada e ainda liberal-individualista do &mbito juridico
patrimonialista, intenta-se para fendmenos muito mais diversos, difusos e coletivos que nao
mais se sustentam pela reproducgdo e estereotipagem de conceitos que meramente se ajustam a
normas. Assim sendo, tem-se uma pedagogia juridica também estereotipada, em que docentes
reproduzem o saber juridico e ndo se preocupam com uma diddtica responsdvel onde o
discente entenda-se como participe dos processos educativo e juridico, os quais lhe devem ser

incitados - isso em absolutamente nada auxilia para a formacao de um bacharel em Direito.

4 Ver MORALIS, 1998, p. 84.
42 WARAT, Luis Alberto. Educacién y Derecho. In: Epistemologia e ensino do Direito: o sonho acabou. v. 2.
Floriandpolis: Fundagio Boiteux, 2004b. p. 362 e 372.
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En el campo de la educacién juridica puede decir-se, que los rasgos dogmaticos,
alienantes y de pacificacion del receptor de la informacién se dan ain de una manera
mucho mds notoria que en los otros procesos de aprendizaje. Algunos profesores de
Derecho, muchas veces, manejan una infirmacién adquirida de una manera
intuitivamente ingenua y la retrasmiten sin problematizarla, ni permitiendo la critica
de esse material por parte de sus alumnos. No asumen en ningiin momento una actitud
diferenciadora entre los planos de la descripcion y la justificacién. No advierten las
implicancias ideoldgicas de la ensefianza del Derecho, el compromiso que adquieren
frente a las estructuras de poder.

La descripcién del Derecho en nuestras escuelas, fruto del pensamiento educativo del
modelo napolednico, estd sobresaturado de estereotipes, expresiones fabuladoras,

términos significamente anémicos, reificaciones, argumentos retdricos y concesiones

metafisicas®.

Com base em BOURDIEU e PASSERON*, compreende-se que uma a¢iio pedagégica
que se impde de modo arbitrario resulta, objetivamente, em uma violéncia simbdlica. Aceitar
o que esta dado pela ilusdo ingénua do “sempre-assim”, bem como, nos “usos substancialistas
da nocdo de inconsciente cultural”, leva a “eternizar” e a “naturalizar” o que historicamente €
produzido, possibilitando, com isso, tdo-somente a sua reproducdo. E serd esta reprodugdo
fundamental para que a Histéria continue, e tal continuidade da-se pela educacao reprodutora
deste arbitrdrio cultural® e pela mediaciio de priticas sociais que a ele esteja conformada;
tem-se assim, a “transmissao da formacdo como informa¢do” como a “transmissao do capital

genético da ordem bioldgica”.

3.5.1. A relacao comunicacional pedagégica: o discurso simbdlico e o resgate da
concepcao dialética

Enaltece-se o cardter comunicacional da relacdo pedagdgica, desde que compreendida
como uma comunicagdo formalista e informativa — eis, aqui, a comunicagdo como
transmissdo de informagdes que possam ser repetidas satisfatoriamente pelos alunos, com
base na ja reproduzida fala do professor. Tal situagdo € muito diversa da nog¢ao

comunicacional que se compreende pelo didlogo na constru¢dao do conhecimento, em que se

43 WARAT, 2004b, p. 371.
#“ BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 20, 23 ¢ 44.
45 No sentido de uma cultura que é imposta.
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estd a dialetizar informagdes e a estender pela complexidade necessdria a variedade de

elementos que auxiliam no processo de formacao.

[...] na medida em que ndo retém sendo os tracos pertinentes da dependéncia de classe
definida em suas rela¢des sincrdnicas e diacrOnicas com o sistema escolar concebido
somente como sistema de comunicacdo, essa construgcdo tedrica tende a tratar como
simples relacdes de comunicacdo as relacdes entre o sistema de ensino e as classes
sociais. Mas essa abstracdo metddica é também a condi¢do da apreensdo dos aspectos
mais especificos e mais ocultos dessas relacdes: € pela maneira particular segundo a
qual ele realiza sua funcdo técnica de comunicacdo que um sistema escolar
determinado realiza além disso sua funcdo social de conserva¢do e sua fungdo
ideoldgica de legitimacdo™.
Através do discurso institucionalizado, legitima-se um imagindrio social. Assim o € o
discurso juridico por sua carga simbolica determinada pelo normativismo positivista, que
WARAT muito bem deflagra em seus escritos. A instancia de formacdo pelo sistema

educacional cumpre exatamente o papel de “formatar” este discurso, de inculcar de modo

direcionado as dimensdes simbodlicas deste discurso.

Cabe, aqui, uma indagagdo: o que, de fato, importa? Exatamente a compreensio de
existéncia desta simbologia, ao se reconhecer um contexto em que nao ha verdades absolutas,
mas sim enunciados que sao “pretensamente validos”, em uma denominacao habermasiana. A
atitude é ndo se encantar com a busca do essencial completo e acabado, pois ele inexiste - o
que ha sao simplesmente narrativas, e inteirar-se deste seu universo simbdlico deve ser a

preocupacido educacional e, pelo recorte deste estudo, da educagio juridica especificamente.

Em sendo assim, recupera-se a pedagogia por seu intuito de dialogar, exatamente onde
ha dissensos, imagindrios que, embora coletivamente se vislumbram uniformizados, no
esforco pedagdgico do desvelar, emergem como diversificados (em uma andlise mais

sensivel). Isso possibilita inferir que subjetividades podem e devem ser construidas fora do

4 BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 114.
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magquinico e reprodutor sistema, visto que esse ndo permite a responsabilizacdo de seres
autdbnomos e dindmicos, cientes e autoconfiantes de suas potencialidades e limites, como das

potencialidades e limites dos que os cercam.

E, por este didlogo, a pedagogia torna-se dialética, na mais fundamental de suas
relagdes, que € a existente entre a teoria e a pratica. Predicar a pedagogia como dialética ndo
significa apenas uma diretriz teérica na Ciéncia da educacio, mas sim, o fundamento tedrico-
cientifico desta mesma pedagogia que, como prdtica, possui seu sentido na humanizacdo da
“prdxis”. Serd o préprio movimento dialético do pensamento e das atitudes que possibilita as
“vinculagdes dialéticas da praxis educacional”. Desse modo, retomam-se os ideais de uma
pedagogia libertadora, em que a educacdo é o momento desta Dialética, como experiéncia de
humaniza¢do dos homens, em que o didlogo se d4 de modo equivalente entre educador e
educando*’, perdendo-se, desta forma, a imagem autoritdria de transmissdo para o esfor¢o

construtivo de formacao.

Por este viés pedagdgico conscientiza-se da necessidade da busca de sentido, de uma
“determinacdo concreta de sentido”, para que a constru¢cdo do conhecimento, da subjetividade
possibilite-se ao invés da comodidade reprodutiva de saberes instituidos. Através da Dialética
verificam-se os desvirtuamentos da determinacdo de sentido - por isto a importancia da
autonomia ao determind-lo e ndo da heteronomia pelo externamente determinado ao sujeito
que conhece. Torna-se necessdrio, contudo, que esta “determinacdo de sentido da formacao

9948

cultural” esclareca bem os denominados “abismos da humanidade”*®, ou seja, a compreensao

da historicidade na qual houve a perda da dimensao subjetiva e do processo de singularizacao;

47 Ver KOWARZIK, Wolfdietrich Schmied. Pedagogia dialética: de Aristteles a Paulo Freire. Trad. de
Wolfgang Leo Maar. Sao Paulo: Brasiliense, 1993. p. 10, 11, 13, 15 e 70.
48 Ibid., p. 82-84.
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desta maneira, as narrativas se reproduziram como “mecanismo de socializa¢do” de processos

de reproducdo e universalizagdo de cunho individualista.

3.5.2. O viés conscientizador da Pedagogia na construcao de sentido e na formacao de
profissionais juridicos emancipados e solidarios

Este sentido que ja é, desde o preludio da Modernidade, determinado, pela ilusdo
cientificista da verdade comprovada e do antropocentrismo, o qual habita o imagindrio
humano desde a Antigiiidade Cléssica, encontra dificuldades para se consubstanciar nas
relacOes e praticas sociais contemporaneas - € ndo sO neste cardter intersubjetivo, mas também
na propria subjetividade. As engrenagens sociais muito bem se demarcaram na construgdo de
sujeitos que apenas se submetem a uma estrutura sociocapitalista; esses sujeitos nao
compreendem esta realidade, pois pensam de modo estanque em um presente informatizado e

tecnologizado, ignorando a historicidade que determina a prépria alienacao.

Criam-se, nos dias de hoje, sujeitos que se acovardam no enfrentamento da
complexidade que ai se apresenta. Desde criangas surperprotegidas a adolescentes
subestimados, tém-se adultos alienados e despreparados que, pela minima técnica, acham-se
competentes, pois enquandraram-se em um pequeno nicho do sistema, quando muito assim o
conseguem. E um destes nichos € o Direito, por esta concepc¢do alienante de um discurso
(cada vez mais desmistificado pelo minimo de questionamento) atrelado a tecnicidade e ao

formalismo.

A educacido é fundamental na formagdo autdbnoma, dindmica e capaz de interagdo com
as mais diversas problemadticas contemporaneas. Remeter-se ao ensino do Direito para avaliar

o éxito desta formacdo implica a relagdo pedagdgica ocorrida em sala de aula, onde deve
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haver o despertar para o ambito do Direito na propria cotidianidade dentre os envolvidos, ou

seja, os professores e os alunos, buscando, desta forma, um enfoque pedagégico relacional.

BECKER® considera trés enfoques pedagégicos, a se destacar na perspectiva
educacional juridica neste estudo: “o diretivo, o ndo-diretivo” e o, jd propriamente dito,
“relacional”. Na pedagogia diretiva, compreende-se 0 mito da transmissdo do conhecimento,
sendo este uma estrutura e ndo um conteddo no processo de aprendizagem. Este
desenvolvimento, neste modelo diretivo, desenvolve-se por explicacdes meramente empiricas,
em que o professor assume toda direcao no processo de ensino, configurando, deste modo, a
reproducdo de ideologias. J4 na pedagogia ndo-diretiva, o professor tdo-somente auxilia o
aluno na aprendizagem, despertando um conhecimento que, aprioristicamente, entende desde
sempre existir. No incentivo desta “livre iniciativa” do aluno, como ocorre no mercado, esta-

se a tratar de um modelo tdo predatério como o diretivo.

E por fim, como ressalta o autor, a pedagogia relacional que concebe a aprendizagem
como constru¢do, como tomada de consciéncia pelo proprio aluno, enfatiza a atuacdo docente
no estimulo a problematizacdio para a producdo do conhecimento, através de uma
epistemologia também relacional. O sujeito conhece a partir de assimila¢des, do equilibrio
daquilo que nele se acomoda e do que € despertado como novo, inusitado, de um modo que
estimula a construcdo, a producdo. A proposta pedagdgica relacional traz todo o universo do
estudante para o arcabougo conceitual do educador, e isso gera perturbacdes em ambas as
partes (educando e educador), mas produz também um reflexionamento da pratica, a qual

condiciona o desenvolvimento do ato de conhecer°.

4 Ver BECKER, Fernando. Educagdo e construgdo do conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2001. p. 17-26.
30 Ver Ibid., p. 32 e 61.
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Neste sentido, € imprescindivel o “reencantar da educacdo”, para que se construa o
conhecimento de forma personalizada tanto para o educador quanto para o educando. E
fundamental que se experiencie a aprendizagem, neste modo relacional, além de instrucdes
informativas, pois a “dinamizac¢do dos espacos do conhecimento” de forma emancipatdria
tornou-se politicamente muito significativa. Desta maneira, a pedagogia dialética, dialogada e
relacional, também se caracteriza como “pedagogia da complexidade”, ja que trabalha com a
transversatilidade, com as incertezas € com a imprevisdo, que se move na criacdo de campos
semanticos e, por isto, de construcdo de realidades (acrescente-se , de subjetividades). A partir
desta perspectiva, os ‘“sujeitos aprendentes” permanecem em ‘“‘estado hermenéutico”, isto &,
em estado de estar e continuar desvelando a realidade, criando condi¢des de aprendizagem em

um tempo pedagdgico vivo e ndo-cronolégico®!.

Ora, o que vale para a existéncia em geral vale também e muito particularmente para
aqueles que estdo ligados ao problema da educacdo. Esta €, na realidade,
profundamente geradora de angustias. De um lado toda a relacdo pedagdgica € fonte
de tensdo, de desequilibrio para aqueles que a vivem, na medida em que ela os implica
naquilo que sdo, os interroga, coloca em questdo suas preferéncias, seus valores, seus
atos, sua maneira de ser, seu projeto de existéncia. Por outro lado, esta tensdo e
interpelacdo os ultrapassam enquanto atores particulares e individuais, pois o que
importa pedagogicamente é o projeto educativo-histérico de uma sociedade no interior
da qual a pedagogia desempenha um papel importante.[...] A educagdo é atualmente
um lugar onde toda a nossa sociedade se interroga a respeito dela mesma, se debate e
se busca, [...]°2.

E o resgate desta pedagogia, que se apresenta pela tensdo e pelo conflito almejados no
ambito do Direito. Isso significa um (re) pensar da didatica juridica, como verdadeiro didlogo
entre educador e educando, que ndo simplesmente se atenha a métodos como técnicas de

ensino sem voltar-se ao conteddo, pois “[...] a preocupacdo subjacente ao didlogo que noés

5l Ver ASSMANN, Hugo. Reencantar a educagéo: ramo a sociedade aprendente. 5. ed. Rio de Janeiro: Vozes,
1998. p. 27,29, 33, 108, 111, 232 e 235.

52 GADOTTI, Moacir. Educacdo e poder: introdugio 2 pedagogia do conflito. Sdo Paulo: Cortez: Autores
Associados, 1980. p. 18.
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entendemos manter com a educagdo, ¢ aquela do homem, da condi¢gdo humana. Através desta

preocupacio, o educador luta, toma partido abertamente a favor da ‘pessoa’”>3,

A educacdo, como fonte integradora e adaptadora do sujeito em sociedade, ndo o
transforma, apenas reproduz o que socialmente € dado e construido pelo que estd instituido.
Em face do exposto, para que se possa conceber o ensino juridico em sua fungdo
transformadora da sociedade, além de transgredir a fun¢do educacional de integracdo e
adaptacdo para a emancipacdo, deve-se entendé-lo como instdncia que possibilita a
conscientizacdo e prepara para outros setores. Nao considerar o viés conscientizador e
emancipatdrio do ensino do Direito € repetir o diagndstico em que a aprendizagem restringe-
se a uma linguagem juridica na tarefa drdua de apreensdo de conceitos, o que implicard uma
doutrina® que permanecerd a mesma através dos tempos e uma Jurisprudéncia que revelard,
cada vez mais, paradoxos, além € claro, de um sistema legalista que, por sua simples

aplicagiio, e serd insuficiente®.

33 GADOTTI, 1980, p. 22.

> Em relagdio ao primado legal e doutrindrio pela tradi¢io romano-germanica brasileira, ndo interessa aqui
desenvolver maiores criticas, contudo, destaca-se que a problemdtica nio reside neste fato, mas sim, no modo
como se compreende, no Brasil, o estudo e aplicacdo da lei e da doutrina. Neste sentido, cita-se:

O ensino juridico predominantemente doutrinal e a atitude dos operadores do Direito em preferirem a
fundamentag@o na doutrina em seus arrazoados, no Brasil, corresponde a tradi¢gdo do grande sistema romano-
germanico e ndo ¢ um mal em si. A doutrina ndo exegética € mais criativa que a jurisprudéncia, que fica contida
ao caso concreto. No sistema normativo difuso de common law, gerador de classificagcdo distinta dos ramos do
direito, compreende-se que o ensino esteja centrado no estudo de casos, porque assim operam os profissionais do
Direito. Tanto o estudo centrado na doutrina quanto o estudo de casos podem gerar uma metodologia de ensino
mais informativa ou mais criativa, mais conservadora ou mais progressista. (LC)BO, 2003, p. 131 e 132).

De outro modo, hé sustentagdo de que problemdticas sociojuridicas poderiam advir da estruturacdo do sistema,
entretanto, ndo se deixa olvidar a necessiria compreensio deste sistema, assim como dos demais, destacando-se
a importancia do Direito Comparado; neste sentido:

Se as causas da insatisfacfio se concentram no sistema romano-germanico, elas nio estdo, como querem alguns,
simplesmente associadas a um sistema de producdo econdmica considerado deficiente, mas prendem-se a
circunstancias decorrentes do préprio processo de estruturacdo do direito que os ingleses denominam de
continental.

[...] Traz, por conseguinte, o Direito Comparado, novas luzes para este ensino critico, precisando-lhe o alcance e
fornecendo-lhe elementos informativos, que ndo devem ser desprezados. (TAVARES, Ana Lucia de Lyra.
Transmissao do conhecimento juridico. Revista de Direito Civil- Imobilidrio, Agrdrio e Empresarial, Sdo Paulo,
ano 6, v. 21, jul./set. 1982. p. 153).

35 PINHEIRO, Rosalice Fidalgo. Ensino juridico na graduagfo: ainda como nossos pais? Modelo, conformismo €
repeticdo na metodologia do ensino juridico. In: FACHIN, Luiz Edson (coord.). Repensando fundamentos de
Direito Civil contempordneo. Rio de Janeiro: Renovar, 1998. p. 220, 221 e 224.



152

Trata-se ndo sé de adquirir uma nova forma de ver o Direito, mas de aprender como
ver o Direito de uma forma diversa. Ganha importincia o raciocinio juridico, pela qual
se dd o “aprender a aprender”, e uma “funcdo de educar”, que se concretiza no ensino
juridico, na tarefa de formar o aluno enquanto pessoa, num primeiro momento,
enquanto cidaddo, posteriormente, € enquanto jurista que cumpre sua verdadeira
funcdo na sociedade, ao final de tudo’®.

Para implementar tal funcdo educacional juridica, deve-se ater ao pluralismo
caracteristico dos novos tempos, entendendo que as salas de aula dos cursos de Direito ndo
sdo monopdlio da produgio do conhecimento juridico. E bem verdade que, “[...] o Direito serd
a ultima ilha da completa alienagdo”, pois a realidade sdcio-politica-econdmica exige que a
Ciéncia do Direito possua uma fun¢do intervencionista, mediando esta realidade e os
profissionais que se dedicam a esta Ciéncia®’. Deve dar-se conta de que “[...Jo ensinar a
pensar passa, antes de tudo, pela compreensio dos sujeitos que produzem o saber juridico’™s,
ou seja, subjetividades construidas e determindveis (ou entdo, para muitos, ja
predeterminadas), o que implica a compreensdo do entorno destes sujeitos - eis a

complexidade sist€mica e histérica que nao se pode esquecer para melhor conceber o proprio

sistema educacional.

Sendo assim, seriam “requisitos humanos e materiais” a capacidade critica das formas
de elaboracio do conhecimento juridico por uma visdo interdisciplinar (e quica
transdisciplinar) na percep¢do dos fendmenos sociais sem imposicdes explicativas em um
processo didatico. A satisfacdo de tais “requisitos” como finalidades do ensino do Direito
remonta a funcdo da instituicdo universitaria medieval dos séculos XII ao XV, quando do
desenvolvimento de estudos que originaram 0 nosso sistema romano-germanico, voltando-se

a implantacdo de um ensino que poderia constituir-se em fonte material do Direito, por seu

3 PINHEIRO, 1998, p. 239.

57 Ver HERKENHOFF, Jodo Baptista. Para onde vai o Direito?: reflexdes sobre o papel do Direito € do jurista.
3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2001. p. 50 e 51.

38 PINHEIRO, op. cit., p. 242.
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carater questionador e critico, o qual sustenta a referéncia as origens da Universidade neste

sistema™’.

Embora se ressalte a tdo necessdria criticidade e o questionamento em um ensino que
se propde ser, pedagogicamente, mais dialético, MELO FILHO®, discorrendo sobre um
ensino de estruturas ainda herméticas por disposi¢des de contetidos cerceados por disciplinas,
considera que a propria Portaria n. 1886/94 estimulou o fetichismo a lei, quando, na
estipulacdo das dez matérias profissionalizantes, ou seja, oito sdo consagradas pelo esquema
dos cédigos e consolidacdes legais. Os conteidos sdo desenvolvidos em varias disciplinas,
como Direito Civil I a VIII, o que, certamente, impossibilita que outras disciplinas juridicas
possam ser implementadas com contetdos diversos da lei - nem mesmo a propria disciplina
profissionalizante dispde de conteidos que sejam diversos dos estritamente legais. O

interessante € que “Técnica Legislativa” nao € disponibilizada nem como disciplina

optativa/eletiva.

Tal concepcdo demonstra a corroboragdo, ainda hoje, da incapacidade dos métodos
aplicados ao conhecimento juridico relacionarem-se com o mundo do ser social, pois
compreende-se, apenas, as nocdes de ser e dever-ser na estrutura dogmaética do Direito Estatal
positivado. Mas, por infortinio, atualmente, tratar de reforma do ensino juridico, ou falar em
transformagdes sociais deste ensino, de crise ou de insuficiéncia, ndo fard qualquer diferenca,
j4 que apenas se tornou mais um ‘“dogma”, como bem observa Joaquim de Arruda

FALCAOQ®!.

% Ver TAVARES, 1982, p. 150 e 151.

6 Ver MELO FILHO, Alvaro. Subsidios para a implementacio de projeto didatico-pedagégico de curso juridico.
Revista da Ordem dos Advogados do Brasil, Brasilia, DF, ano XXVIII, n.67, jul./dez. 1998. p. 70 e 71.

61 Referindo-se ao parafraseamento, como contetido deste pardgrafo, ver FALCAO, Joaquim de Arruda. Os
advogados: ensino juridico e mercado de trabalho. Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco, 1984. p. 89-91.
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Focalizemos alguns dos temas cldssicos debatidos em todas as propostas de reforma
do ensino, como por exemplo, a questdo da aula conferéncia e da aula dialogada. O
que mantém a aula-conferéncia como a diddtica dominante ainda hoje serd apenas a
forca da heranca coimbra? Ou a €nfase na ciéncia juridica como uma cultura retérica?
Ou a impertinente inconsciéncia de professores que se recusam a uma moderniza¢ao
didatica? Ou serd também, e sobretudo, o fato de ser a aula-conferéncia aquela de
menores custos empresariais? E o fato de ser uma aula para a qual, bem ou mal, ainda
existe um mercado comprador sobretudo nos grandes centros urbanos? Se os custos
sdo infimos e se o mercado existe, por que alterar? Em nome de uma ética juridica? A
ética do capitalismo ndo passa por af®2.

A formacgdo do profissional na drea juridica necessita muito mais do que reformas de
curriculo ou énfase na aula dialogada. E claro que isto é muito necessario, mas ainda como
estrutura formal, a efetivacao de tais reformulagcdes e mudancgas didéticas estd na compreensdo
das vicissitudes do préprio saber juridico e da cultura do Direito nacional. FALCAO NETO®
destaca as palavras de San Tiago Dantas (o qual, j4 em 1955, proferia aula inaugural nos
cursos da Faculdade Nacional de Direito) quando afirma as suas duas propostas didaticas: um
ensino casuistico e uma formagdo mais generalizada, com base no que acreditava ser a
“missdo” do ensino juridico: “a de restauracdo da cultura juridica brasileira”. E aqui se deve
acrescer que tal restauracdo imprescinde do conhecimento do que estd instaurado e,

secularmente, instituido.

San Tiago DANTAS trouxe o ensino casuistico como inovagdo pedagdégica através do
envolvimento dos educandos na percepcao conflitiva da sociedade. Entretanto, ressalta-se que
nao s6 o estudo de casos infere este cardter tensional tdo necessario a producdo do
conhecimento, mas a propria doutrina e a lei, se analisadas de um modo critico e produtivo.
“Daf resulta, que entre nés a posi¢do de vanguarda € a que reivindica para o ensino juridico

uma diddtica casuistica, sem prejuizo da conservacdo de um espagco para a exposi¢ao

02 FALCAO, 1984, p. 90.
63 Ver FALCAO NETO, Joaquim de Arruda. Classe dirigente e ensino juridico: uma releitura de San Tiago
Dantas. Revista da Ordem dos Advogados do Brasil, Brasilia, DF, ano VIII, n.21, jan./abr. 1977. p. 43,44 e 47.
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sistemdtica e dedutiva”®. Tal atitude pode igualmente ser tdo produtiva quanto o ensino
casuistico que, via de regra, afasta-se do doutrindrio e do legal. Além disso, DANTAS
compreendeu a necessidade do didlogo na educacdo, e, mais do que isso, do didlogo que ndo

se efetiva em um instrumento de dominacdo, em discurso ideoldgico pronto, mas sim, na

prépria “tarefa de construgdo de nova cultura”®,

A verdade € que a educacgdo juridica ndo pode afastar-se, nos seus processos, da
natureza e da fung¢do do préprio Direito. A norma juridica nada mais é que um
comando social, com caracteristicas determinadas, mediante o qual se procura
solucionar e compor um conflito de interesses. O conflito de interesses, a controvérsia
entre dois individuos, ou entre um individuo e o grupo social a que ele pertence, é o
fato social gerador do Direito, o fato para que surge, como resposta, a norma juridica.
A verdadeira educacdo juridica, aquela que formard juristas para as tarefas da vida
social, deve repetir esse esquema fundamental, colocando o estudante ndo em face de
um corpo de normas, de que se levanta uma classificacdo sistemdtica como outra
historia natural, mas em face de controvérsias, de conflitos de interesses em busca de
solucdo. S6 desse modo a educacgdo juridica poderd conceituar com clareza o seu fim,
que € formar o raciocinio juridico e guiar o seu emprego na solugdo de controvérsias.
[...]

A educacio voltada para o proprio raciocinio juridico, pondo sua €nfase no exame e
solucdo de controvérsias especificas, e ndo no estudo expositivo das institui¢des,
reconduz o jurista ao fato social gerador do Direito, situa o seu espirito na raiz do
problema para que a norma deve fornecer solugdo®.

Neste diapasao, da inovagdo pedagdgica proposta por San Tiago DANTAS, que avalia
os conflitos sociais, e de um didlogo que ndo se pretende por relacdo de poder através de
narrativas, FALCAO NETO% destaca a figura do professor, por freqiientemente utilizar o ato
educativo na reproducgdo cultural que reconhece e pela idéia autoritdria que muitas vezes lhe

convém.

O professor tem de entender-se como um “profissional reflexivo”, o qual
continuamente reforca sua autonomia e responsabilidade frente as suas acodes, por isto estd em

permanente reflexdo. (Re) descobre-se a cada dia o complexo oficio de ser professor, de ser

% DANTAS, San Tiago. Palavras de um professor. Rio de Janeiro: Forense, 1975. p. 57.
% FALCAO NETO, 1977, p. 54, 56 e 57.

6 DANTAS, op. cit., p. 82, 83 e 85.

67 FALCAO NETO, op. cit., p. 57 e 58.
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realmente um educador que oriente educandos nos seus proprios processos de emancipagdo e
de engajamento com as prdticas sociais, ndo como manifestantes ativos - como muitos
acreditam quando se fala em engajar-se socialmente -, mas muito mais do que isso, em
reconhecerem-se nesta sociedade e solidarizarem-se com ela, a partir da prépria atuagdo
. . A . . PR B : z 113 ~ 1
profissional, no ambito juridico, como aqui € o caso. Desse modo: “Ndo apenas autonomia
como estudantes, mas como sujeitos do ato de conhecer”®®. E nesta (re) descoberta, o docente

ndo deve se ater em ilusdes cientificistas, mas sim aos “limites do bom senso”°.

Esta prdtica reflexiva que PERRENOUD atribui ao professor (abrangendo o
magistério juridico) estende-se aos profissionais do Direito, os quais devem j4 realiza-la no
transcorrer do curso, incentivados pelo educador. Ndo estd a pratica reflexiva restrita a
competéncia metodoldgica, mas sim a uma ‘“postura com relacio ao mundo”, em que, na
preocupacdo com a ‘“construcdo de experi€ncias formativas” em situagdes de aprendizagem,

suscite-se no educador uma ‘“autotransformacao continua”.

Este perfil autotransformativo, esta postura diferente mediante as relacdes
intersubjetivas e da prépria subjetividade, concebendo ser este profissional do Direito um
sujeito racional além do instrumental-técnico, e que urgentemente necessita formar-se em

uma dimensdo mais humanizada e soliddria, traz a concepg¢do, neste exato sentido, de uma

% MONTEIRO, Cldudia Servilha. A docéncia da Filosofia do Direito: educando para o pensar. Anudrio ABEDI.
Universidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias Juridicas. ano 2, n. 2. Florianépolis: Fundagdo
Boiteaux, 2004. p. 104.

Ressalta-se, ainda, sobre a énfase a orientacdo no processo de autonomia dos educandos em Direito: “[...] na
dimensdo mais profunda do eu, o docente terd que executar uma tarefa dolorosa para o homem-académico:
assumir suas préprias dividas. Por trds do medo de morrer, encontra-se a vontade de viver. Encoberto sob o
medo de fracassar, reside o anseio de vitéria. Mas, embutida no medo de duvidar, estd o secreto desejo de ser
Deus”. (MONTEIRO, 2004, loc. cit.).

% Ver PERRENOUD, Philippe. A prdtica reflexiva no oficio de professor: profissionalizacdo e razdo
pedagégica. Trad. de Cldudia Schilling. Porto Alegre: Artmed, 2002. p. 13 e 15.

70 Ibid., p. 65, 78 € 104.
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pedagogia juridica waratiana, uma “pedagogia do novo”, a qual “[...] tem que ensinar o prazer

de viver, ndo verdades a consumir. A pedagogia do novo como poética hedonista

571

[...] eu mesmo quero violentar a funcdo tradicional da equag@o educar e disciplinar.
Aposto numa disciplina surrealista, competente para fazer que seu cora¢do prometa, se
(com)prometa. Educar como uma forma de ajudar a disciplinar a alteridade (entendida
como espaco de promessas reciprocas sem regras, moralismo, costumes, catdlogos,
rotinas) a producdo da diferenca na alteridade, com o outro, o (com)promisso na
produgio da diferenca. E preciso aprender a comprometer-se, que é algo muito mais
forte do que prometer. Posso prometer e néo ter condigdes de cumprir. Verbalizar uma
promessa para tirar responsabilidade na ficcdo performatica da linguagem, para evitar
todas as tarefas concretas e dificeis que podem exigir o cumprimento, do que se
promete. As promessas do coracdo sdo as que exigem a presunciio da estrela magica
(aquela que falava Breton e que eu propus modificar em um de seus componentes):
liberdade, poesia e amor ou liberdade, loucura e poesia’.

Neste prazer em encarar a vida é que se possibilita um modo compreensivo do ato de

conhecer, desvinculado do Positivismo formalista e dogmatico, da compreensao de facetas da

Historia, para compreender um fodo, em seu cardter ciclico e insuficiente. Na percepcao de

que nada estd pronto, que o conhecimento juridico ndo estd acabado, e, por isto, que o ensino

do Direito ocorre por uma constante, estd-se continuamente a construi-lo, ndo havendo

proposta definitiva que poderd reforma-lo e adequd-lo a uma realidade. Viabilizam-se,

contudo, meios para isto, mas € preciso conhecer estes meios, compreender o que flui, pois

este fluir dd-se em narrativas, na autonomia, na subjetividade - essas sO se solidificaram, até

entdo, em ideologias estruturantes e autoritdrias ja sem serventia para o mundo atual.

U WARAT Luis Alberto. A pedagogia do novo. In: Epistemologia e ensino do Direito: o sonho acabou. v. 2.
Floriandpolis: Fundacdo Boiteux, 2004a. p. 416.

2 Ibid., p. 418.



CONCLUSAO

A abordagem, inicialmente em um cardter histérico, que se intentou neste ensaio, nao
constituiu mera descri¢cao de fatos que nos remete a Antigiiidade Cldssica, mas sim, a tradicao
ocidental européia do ensino juridico em um sistema romano-germanico, possibilitando, deste
modo, vislumbrar as bases deste ensino através do pensamento juridico. N@o se estd apenas a
visitar o passado com uma andlise isolada do assunto; busca-se, com isto, concatenar este

passado a um contexto maior, ou seja, nosso contexto educacional juridico do século XXI.

O sistema romano germanico afirmou-se por uma comunidade cultural e ndo por
qualquer forca politica de época’. Isto demonstra seu engajamento cultural, educacional, além
do aspecto politico-juridico de um povo - houve, neste sentido, a recep¢do de um Direito

casuistico, preocupado com as solugdes dos casos em sua concretude, em sua praticidade.

Hoje, reconhece-se a perda desta nocdo tradicional, pois apenas se compreende este
sistema na influéncia do Positivismo legalista do século XIX e com isso atesta-se a

incapacidade de qualquer mudanca, com base na ignorincia de séculos de tradi¢do, seja no

!'Ver DAVID, 1996, p. 32.
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proprio ideal educacional ja desde os gregos antigos, seja na concepcao do Direito Romano

Classico.

E interessante verificar como se restringe o modo de compreenséo a partir dos ideais
da Modernidade, por seu Liberalismo, Individualismo e avancos cientificos. Neste sentido,
enalteceu-se 0 “novo” (modelo de compreensao moderno e paradigmatico), por ser 0 mais
pratico, util, instrumental ao préprio individuo, aquele que identifica o entorno, ou melhor,
que pensa reconhecer, e se auto-reconhcer apenas neste mecanismo de aplicagdes
instrumentais, técnicas e utilitirias de funcionalidade. E, assim sendo, volta-se a este

entendimento, o Direito como Ciéncia e o seu ensino.

A Histéria do Direito e a Histdria da Educagdo sdo consideradas meios informativos e
descritivos por seu cardter cultural. Trazer o passado remoto, voltar a uma tradi¢do (além
desta sua mera descri¢do, mas compreender que nela ha uma linha continua) reflete o que hoje

se rompe, pois demonstra que insuficiéncias sempre existiram e que nao serdao superadas.

Nesta abordagem histérica e de tradicdo, € que se torna possivel verificar o grande
desafio de atuar e de mudar a partir do que € insuficiente, pois a suficiéncia em sua
generalidade no ambito juridico e educacional, que aqui se delimita para o estudo, ndo

constitui a realidade humana que se estd a discutir.

Ao se tratar do ensino juridico no cendrio brasileiro, evidenciou-se que, por sua
criacdo no século XIX, - imbuido da tradi¢io metropolitana portuguesa em sua ideologia
liberal e positivista da Modernidade européia -, o cardter bacharelesco e tecnicista da

educagdo do Direito tornou-se base para a identificacdo deste como Ciéncia, e para a
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formacdo do Estado, como instituicao. Evidencia-se que, desde a sua criagdo, ja se aventava a
tao referida “crise” no ensino do Direito, como ressalta o professor Leonel Severo ROCHA?,
constatar que hd limites tedricos e politicos no saber juridico institucional, ndo significa
nenhuma novidade nos dias de hoje, ja em 1882, Rui Barbosa, voltava-se para a problematica

deste saber, na questao do ensino.

Neste sentido intentou-se por uma visdo contextual. Cabe destacar que ndo foram
através de reformas curriculares das mais diversas, que as crises foram sobrepostas, pois o que
se observa sdo, sim, mudangas por tais reformulacdes, mas mudancas que ainda se atrelam a
propria idéia de crise ou a propria nogdo critica, emblematica; entende-se, com isto, que na
verdade ndo se estd a superar nenhum paradigma, nem nenhuma dificuldade de base com tais

reformulacdes de curriculos, de diretrizes.

Logicamente que, ao se comprometer com a compreensao de insuficiéncias (as quais
mantém a insuficiéncia de modos compreensivos, fato que se torna paradoxal), ndo se
assegura qualquer superacdo; neste sentido, busca-se transformar, desvinculando-se do
insuficiente em determinados “pontos”, ji que se sabe que nao hd completa desvinculagcao
daquilo que estd posto, da insuficiéncia em sua generalidade; entende-se, pois, neste sentido, o

progressivo e a importancia da tradigdo.

Mesmo que o estudo por ora apresentado nido possua como objetivo um
aprofundamento epistemoldgico referente ao saber juridico, algumas consideragdes nesse
sentido sdo pertinentes ao se avaliar as transformacdes no ensino juridico brasileiro, por sua

cultura politica de ordem liberal-individualista, estruturacdo epistemoldgica paradigmatica

2ROCHA, Leonel Severo. Ensino do Direito e cultura juridica. In: Epistemologia juridica e Democracia. 2. ed.
Sdo Leopoldo: Ed. UNISINOS, 2003. p. 163.
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cartesiana embasada no Positivismo, € no atual desenvolvimento de um sistema neoliberal
capitalista que aponta e, de algum modo, contorna as suas lacunas, os seus vicios e as suas

impertinéncias.

Por tais consideragdes, a producdo do conhecimento, delimitando-se aqui o juridico,
propde que se remeta ao melhor esclarecimento de existentes modos compreensivos,
perpassando, para isto, pela constru¢do de imagindrios subjetivos e também coletivos, que
emergem em conceitos e estruturas tao solidamente edificados que inviabilizam maior atencao
a suas fissuras. Isso € resultado, ndo de uma constru¢do auténoma, mas ja pré-construida por
ideologias dominantes, por discursos politicos e relacdes de poder que ndo sdo apresentados
como um conjunto simbdlico, do qual o sujeito possa conhecer (entendendo estar inserido

nele), mas sdo determinacdes que devem ser alienadamente seguidas.

Repensar a producao do conhecimento juridico e seu ethos educacional (com base na
prépria insuficiéncia), nao intentando meras superacdes de crise por reformas ou
superposicoes de novos paradigmas, implica um modo compreensivo ainda instituinte,
diverso da visdo antropocéntrica ja evidenciada na Antigiiidade Cléssica e exacerbada pelo

paradigma da Filosofia da Consciéncia no inicio do periodo moderno.

Neste sentido, 0 modo compreensivo apenas se faz pelo seu cardter informativo e
apropriado a certas estruturas, atenta-se, no entanto a um modo de compreensdo que se
vincule a conscientizag¢do, a um esfor¢o pedagégico de formacdo, voltado a critica e a uma
realidade complexa, que se demonstra multifacetada em um contexto de tomada de decisdes
em que a formacgdo profissional da-se pela constru¢do de subjetividade, importando a

constancia do conhecimento do diverso e nao a predefinicao que escamoteia indagagdes.
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Ao ndo se optar por abordar no¢des de crises e reformas na emergéncia do “novo”,
buscou-se a observancia de rupturas. Precisamos tratar deste contexto que nos € insuficiente e
que nos indaga sobre a propria funcionalidade de nossas institui¢des atuais - ndo s6 o Direito
como Ciéncia, mas o proprio Estado -, a postura do Poder Judicidrio e de nossas
universidades. Neste sentido, poderemos observar a perspectiva conscientizadora da
pedagogia por “olhares” ndo mais hegemonicos, nem monoliticos do Direito, da Educacio e

do préprio Estado.

Nao adianta voltar-se ao insuficiente na busca do suficiente se ndo se compreende o
que 14 estd. Como tratar da formacgdo de profissionais no Direito, das mudangas necessdrias
para a atuacdo mais competente e adequada as lides sociais, se ndo se reconhecem as
subjetividades que sdo criadas, as racionalidades que insurgem por atitudes diferenciadas, nao
sO instrumentais e, assim sendo, tampouco saber que, imagindrios € sensos comuns

reproduzidos vém sendo dinamizados?

Em uma estrutura educacional institucionalizada pela reprodug¢do de discursos
juridicos, tudo é reproduzido da mesma maneira. Esta serd tanto a fala de educadores como
educandos no Direito: um (re) discursar o j4 institucionalizado politicamente. A busca por
uma cultura politica e juridica distanciada deste contexto viciado e improducente que

atualmente nos assola torna-se possivel pelo viés educacional.

Face a esta viabilidade, ndo se estd a propor reformas nos curriculos de acordo com
uma realidade mais solidaria e manifesta por sua diversidade, mas sim, assentar-se em uma
pedagogia que se volta para a compreensdo do conhecimento inacabado, da formacgdo

permanente e da insuficiéncia existente, para, além de estruturas, construir subjetividades
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inseridas em realidades muito mais préximas, efetivando o ensino do Direito nesta (re)

compreensdo do social e autocompreensdo da dimensao subjetiva.

Por se situar, ainda que em um primeiro momento, no ensino em sala de aula dos
cursos de Direito, preocupa-se com a figura de um professor mais capacitado nao somente por
especializar-se e atualizar-se no conteido que ministra, mas também pela metodologia ao
ministrar; além disso, € importante a sua compreensao do saber juridico ao proporcionar uma
formacdo responsdvel aos estudantes, e ndo a reproducdo do conhecimento que, por seu

estudo, julga conhecer prontamente, reduzindo-se a mera informacao.

Construir um novo tempo, deste modo, para um professor consciente, significa resistir
a um neoliberalismo que encobre as perspectivas democréticas; significa operar com
uma dogmdtica critica, onde nada estd dado como pronto e acabado, de modo a
permitir que o aluno possa, quicd, fundar-se; significa suportar a tentagio narcisica de
ser o dono das verdades que espertamente ddo “o” sentido, quando ele ndo pode ser
dado, a ndo ser pela retdrica; significa tentar experimentar a posicdo de terceiro, de
modo a possibilitar que o aluno, por si s6, possa fazer sua opcdo ideoldgica’.

Valer-se do pano de fundo compreensivo talvez seja uma boa proposta para tratar
deste definhamento dos sistemas estatal e social, e, por conseqiiéncia, do sistema juridico
ainda voltado a regulacdo deste Estado. A tarefa proposta é complexa, pois, a partir dela,
continuard havendo construcido, ou seja, ndo existe texto pronto, solu¢do posta, educagdao

completa - tudo estd ai para ser interrogado, dialetizado e construido.

O perfil no imagindrio dos atuais estudantes de Direito continua a ser a figura do
burocrata, acrescendo-se, pelo profissional liberal, um ser empreendedor em um panorama
crescente da economia privada. O curso de Direito aparece como uma “tdbua de salvagdo” em

um contexto de desemprego em que se busca a estabilidade dos concursos, ou entdo, como um

3 COUTINHO, Jacinto Nelson de Miranda. Neoliberalismo e Direito: repercussdes no ensino juridico. Revista da
Faculdade de Direito da UFPR. Ano 31, v.32, Porto Alegre: Sintese, 1999. p. 60.
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“carro chefe” que oferece as solu¢Oes para os problemas mais atuais no dinamismo das
relagdes sociais, que imbricam na esfera econdmica, principalmente pela atual caracterizagao
do potencial patrimonial e indenizatério destas relacdes sociais, em que tudo se torna

quantificavel.

E ndo se estd a negar com radicalidade este perfil, trazendo uma abordagem
epistemoldgica com o intuito de (re) estruturar estas nocdes em um novo ideal, em que o
profissional do Direito atenda ndo mais ao perfil burocrata nem empreendedor, mas sim, ao
perfil social. Pois bem, se assim fosse, seria tdo-somente um terceiro perfil, mais solidério, a
ser apresentado, como se fosse um dado novo, uma apresentacdo por um outro paradigma, o

novo paradigma juridico pelo qual tanto se anseia.

Sem duvida que delinear o perfil destes profissionais, segundo a sua funcao social, é
imprescindivel, mas deve-se ater para isso buscando os elementos desta funcionalidade nos
perfis que ocupam o imagindrio dos que ainda estudam o universo juridico. Por isto, o modo
compreensivo para a constru¢do de subjetividades inicia-se no proprio aluno, nas suas
expectativas, na sua realidade e no seu modo de avaliar o contexto; segue-se, depois, para o

educador e, por fim, para o profissional do Direito.

Este viés pedagégico diverso que nos traz muito mais do que técnicas para a
constru¢do do conhecimento, para a emancipagdo e para a responsabilidade social, vislumbra
uma ambiéncia muito mais rica, que se insere na esfera pessoal e afetiva daquele que estd a
conhecer, pressupondo que este conhecer ndo se efetiva em um determinado momento, nem
por certo texto, lei ou palavra, mas, sim, por orientagdes que desvelam realidades novas e

assim, constantemente constroem o saber.
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Por esta construcdo de subjetividades, a pedagogia no Direito auxilia na formagdo de
advogados, de juizes, de promotores, de defensores publicos, de consultores juridicos, isto €,
daqueles que acreditam no Direito, seja por sua funcdo publica, seja por seu
empreendedorismo em uma sociedade capitalista e neoliberal. Mas é importante, sobretudo,
que aprendam a acreditar no Direito como Ciéncia Social, em sua permanente necessidade de

adequacoes a realidade humana.
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