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RESUMO

A transversalidade caracteriza uma epistemologia que articula pluralidade e entrecruzamento
de diferencas culturais e de singularidades préprias as transformagfes sociais, num
posicionamento politico-pedagogico que visa descolonizar o curriculo e, até mesmo, a
universidade. Nesse sentido, ndo se resume a um critério organizador do curriculo. Essa
perspectiva, no entanto, encontra obstaculos na educacao juridica brasileira contemporanea. Os
cursos de graduacdo em Direito, responsaveis por formar egressos que contribuam para a
efetivacdo da justica social e a promocéo da dignidade humana, ao contrario, perpetuam a farta
e excludente heranca sociocultural da educacdo juridica, da educagdo superior e da prépria
histéria politica brasileira. No campo da formacdo para os Direitos Humanos,
inquestionavelmente, requerem-se sentidos inovadores e flexiveis que estimulem a educagao
superior de juristas comprometidos com os valores intrinsecos aqueles Direitos, posicionando
a alteridade no centro das politicas publicas educacionais em geral e das praticas universitarias,
em particular. A pesquisa objetiva analisar as consequéncias de situar a transversalidade, a
partir de Warat — desde suas propostas da carnavalizagdo e do surrealismo juridico —, como
categoria que permite a convergéncia entre as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
Graduacdo em Direito (DCND) e as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos (DNEDH), inspirando uma intencional Educacdo em Direitos Humanos (EDH) nos
cursos de Direito. Para tanto, a partir dessa mesma perspectiva transversal como categoria
norteadora do estudo, analisamos o contexto sociocultural e histérico da educacdo juridica no
Brasil; discutimos a nogao de transversalidade nas DCND; entendemos a transversalidade como
principio norteador da EDH na educacdo superior; examinamos as possibilidades de dialogo
entre as DCND e DNEDH; e avaliamos as contribuigdes de Warat para a efetivagdo da
transversalidade no possivel dialogo entre ambas as Diretrizes examinadas. O trabalho trata-se,
assim, de uma pesquisa qualitativa, empregando procedimento bibliografico-documental na
selecdo, tratamento e analise das referidas Diretrizes, que constituem o corpus da pesquisa.
Recorreremos a anélise de conteudo de orientacdo francesa para a avaliacdo da transversalidade
nos documentos. Ao final, demonstramos, com apoio na critica waratiana, que a
transversalidade é a categoria axial da convergéncia da Educacdo em Direitos Humanos na
educacdo juridica: a qual, por sua vez, carece de profunda reorganizacdo pedagogica para
assumir explicita e propositalmente os principios da EDH na graduacdo em Direito.

PALAVRAS-CHAVE: Transversalidade; Educacdo em Direitos Humanos; Educacédo
superior; Educacdo juridica; Graduacao em Direito. Diretrizes Nacionais.



RESUME

La transversalité caractérise une épistémologie qui articule la pluralité et le croisement des
différences et singularités culturelles inhérentes aux transformations sociales, dans une position
polique-pédagogique qui vise a décoloniser le curriculum et méme l'université. En effet, elle ne
se limite pas a un critére d'organisation du curriculum. Cependant, cette perspective rencontre
des obstacles dans l'enseignement juridique brésilien contemporain. Les cours de droit de
premier cycle, chargés de former des diplomés qui contribuent a la réalisation de la justice
sociale et a la promotion de la dignité humaine, au contraire, perpétuent I'néritage socioculturel
abondant et exclusif de I'enseignement juridique, de lI'enseignement supérieur et de I'histoire
politique brésilienne elle-méme. Dans le domaine de la formation aux Droits de I'Homme, il y
a incontestablement une nécessité de sens innovants et flexibles qui encouragent I'enseignement
supérieur pour des juristes attachés aux valeurs intrinseques a ces Droits, plagant l'altérité au
centre des politiques publiques éducatives en général et des pratiques universitaires en
particulier. La recherche vise a analyser les conséquences de situer la transversalité, a partir de
Warat — de ses propositions de carnavalisation et de surréalisme juridigue — comme une
catégorie qui permet la convergence entre les Directives de Curriculums Nationales pour les
cours supérieur en Droit (DCND) et les Directives Nationales pour I'Education en Droits de
I'Homme (DNEDH), inspirant une Education aux Droits de I'Homme (EDH) intentionnelle dans
les cours de droit. Pour ce faire, a partir de cette perspective transversale, catégorie directrice
de I'étude, nous avons analysé le contexte socioculturel et historique de I'enseignement juridique
au Brésil; nous avons discuté la notion de transversalité dans les DCND; nous avons compris
la transversalité comme le principe directeur de 'EDH dans I'enseignement supérieur; nous
examinons les possibilités de dialogue entre les DCND et les DNEDH; et nous avons évalué
les contributions de Warat a I'effectuation de la transversalité dans le dialogue possible entre
ces deux documents examinés. L'étude est donc une recherche qualitative avec une procedure
bibliographique-documentaire dans la sélection, le traitement et I'analyse des Directives
référenceées qui constituent le corpus de la recherche. Nous utiliserons 1’analyse de contenu
francaise pour évaluer la transversalité des documents. Pour finir, nous démontrons, avec le
soutien de la critique de Warat, que la transversalité est la catégorie axiale de la convergence
de I'Education aux Droits de I'Homme dans I'éducation juridique: laquelle, a son tour, manque
d'une profonde réorganisation pédagogique pour assumer explicitement et délibérément les
principes de I'EDH dans la licence en droit.

MOTS-CLES: Transversalité; Education aux Droits de ’Homme; Enseignement supérieur;
Education juridique; Licence en Droit. Directives Nationales.
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1 INTRODUCAO

O seculo XXI notabiliza-se por inUmeras incertezas em referéncia a humanidade,
tornando indispensavel também pensar a educacdo juridica para o futuro. Ha quase dois séculos
de existéncia, muitos cursos de graduacdo em Direito brasileiros realizam timidas modificacdes,
sobretudo curriculares, resistindo a uma transformacéo integral, que contemple os problemas
socioculturais, historicos, econdmicos e filoséficos que os atravessam. Essa resisténcia
evidencia-se no peso proveniente da rigidez do curriculo, aliada as metodologias arcaicas que
impedem o protagonismo do graduando, desvirtuando o sentido da educagdo juridica no
ambiente universitario, ao favorecer o dogmatismo, mesmo nas disciplinas humanistas.

As discussdes sobre os rumos do ensino desse curso ndo sdo recentes e forjam
articulac@es na tentativa de superar os resquicios da aula-conferéncia e do método de Coimbra
que, insistentemente, continuam arraigados no ambiente universitario, desassociando o aspecto
educativo da realidade social, desde a criagdo dos cursos de Direito em Sdo Paulo e Olinda, no
periodo imperial, mais precisamente em 1827.

Com o avanco social e a estagnacéo da cultura juridica, a ideia de crise* do ensino do
curso de Direito acentua-se, com 0 que nos parece ser um agravante na contemporaneidade,
aquele associado ao crescimento desenfreado do nimero de cursos e vagas ofertado pelas
Institui¢es de Educac&o Superior (IES) privadas (FGV, 2014)?> — ainda que, obviamente, esse
dado possa receber outras interpretacdes, sugere-nos esse agravamento, associado a formacéo
tecnicista na Graduacdo em Direito (tanto que, ndo raro, 0 nUmero crescente de cursos e a baixa
qualidade do ensino sdo teméticas que preocupam os especialistas).

Entretanto, a crise da educacdo juridica, como aspecto cultural, ndo € nova, mas
constatada em 1955, quando San Tiago Dantas, durante aula inaugural na Faculdade Nacional
de Direito (FND), unidade da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), levanta em seu

pronunciamento que o problema esta projetado ndo somente no ensino superior. Segundo o

! Relativamente a ideia de crise na educacdo juridica, ha perspectivas divergentes da que acolhemos para a
pesquisa, qual seja, o distanciamento entre formacéo juridica e formacdo em Direitos Humanos, formando egressos
alheios a educacdo em valores humanistas. Advertimos que o cerne da pesquisa ndo consiste em afirmar ou negar
os diversos fundamentos daquela crise ou mesmo atestar sua existéncia, mas em forjar reflex6es epistemolégicas
para uma educa¢do humanizadora no curso de graduagdo em Direito. Ademais, a respeito da temética da crise,
sugerimos o texto de Joaquim Falcdo (2010): “Classe dirigente ¢ ensino juridico: uma releitura de San Tiago
Dantas”.
2 O estudo aponta 72 cursos na regido Norte, 224 no Nordeste, 503 no Sudeste, 235 no Sul e 123 cursos de Direito
na regido Centro-oeste. Para maior detalhamento, consultar  https://direitosp.fgv.br/sites/direitosp.fgv.br/
files/arquivos/relatorio_oed_nov_2014quem_oferece_os_cursos_de_direito_no_brasil.pdf. Acesso em: 03 out.
2020.
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proprio professor, em todo o Ocidente, a universidade precisaria rever sua tendéncia
institucional por fazer da transmissdo de conhecimento um corpo estanque que a desliga da
vivacidade social; ademais, a propria cultura juridica — caracterizada pelo aumento da
desconfianca no Direito como técnica de controle social e pela contestacdo, no meio académico,
da supremacia da ordem juridica — carece de mudancas, por orientar-se, na modernidade, no
sentido da destrui¢do das identidades culturais, sendo, por isso mesmo, indispensavel discutir a
funcdo do Direito e da educacdo juridica na dimenséo cultural de uma comunidade (DANTAS,
1979).

Nao menos profundo, Rodrigues (1993, 2005) considera o aspecto “multifacético” da
crise que atinge os cursos juridicos (e 0s novos instrumentos de controle social, a ciéncia e a
tecnologia), dividindo-a em trés tipos: crise estrutural, crise funcional e crise operacional.
Notamos que o autor se preocupa em analisar integralmente a situacdo da educacéo juridica e
em ndo apontar solugdes simplistas que recaiam numa revisdo da estrutura curricular,
simplesmente, mas que contemplem diversos niveis de organizacdo e possibilitem uma
responsabilizacéo coletiva de superacgao.

O delineamento de Rodrigues permite-nos visualizar os fenbmenos particulares que
limitam o graduando em Direito, sejam 0s aspectos nacionais ou 0s globais, sejam 0s
axioldgicos, os de qualificacdo profissional ou os de materializacdo operacional. Ora, a historia
da educacdo juridica certifica-nos que alteracGes isoladas no curriculo, embora configurem
novas competéncias e diagnosticos, ndo sdo suficientes para reverter a situacdo cadtica,

reafirmando a crise dos fundamentos culturais do Direito.

[...] acrise ndo traduz apenas o negativo circunstancial, a quebra andmica que se sofre
e lamenta, mas sobretudo a consumacao historico-cultural de um sistema, a perda
contextual de sentidos das referéncias até entdo regulativas — o paradigma que
vigorava esgotou-se, um novo paradigma se exige. E o essencial dos sistemas e dos
paradigmas ndo esta na estrutura, mas no sentido: a estrutura organiza e permite o
funcionamento, mas so o sentido funda e constitutivamente sustenta. Dai que um crise
SO possa ser superada por uma critica, i. €, por uma reflexao refundadora de um novo
sentido” (CASTANHEIRA NEVES, 1998, p. 2-3).

Nesse contexto, faz-se imperioso o0 descobrimento de novos sentidos para a
transformacdo no ensino na graduacdo em Direito, exigindo uma mudanca radical de cultura
académica e uma abertura ao processo de humanizagdo dos sujeitos. Essencialmente, uma
“cultura de respeito a dignidade humana através da promocao e da vivéncia dos valores da
liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da cooperagdo, da toleréncia e da paz”
(BENEVIDES, 2009, p. 324); e uma humanizacdo que forja nos homens e mulheres
peculiaridades essenciais, por exemplo: “o exercicio da reflexdo, a inquisi¢ao do saber, a boa

disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos
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problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, 0
cultivo do humor” (CANDIDO, 1989, p. 117).

E se ha décadas os aspectos educacionais e culturais sdo levantados como causas da
decadéncia da educacdo juridica, os paradigmas da contemporaneidade — o sistema de
producdo capitalista, a inteligéncia artificial, a conjuntura politica fascista e, ainda, as
consequéncias da pandemia®, como numa cadeia interligada —, aprofundam a necessidade de
buscar uma alternativa transversal e humanistica, considerando, conforme enfatiza Lafer (1988,
p. 15) que “continuam a persistir no mundo contemporaneo situagdes sociais, politicas e
econdmicas que contribuem para tornar 0os homens [e as mulheres] supérfluos e sem lugar num
mundo comum”.

Portanto, a readequacdo da educacao juridica deve inclinar-se a refletir sobre qual a
funcéo genuina, publica ou privada, do jurista na sociedade, incentivando-o a desgarrar-se das
praticas totalitarias e abrir-se a solidariedade, como mediador consciente e construtor da justica
social, ao “cumprir uma fung¢ao pedagogica e que se possa aprender alguma coisa a partir dos
propostos conflitos” (WARAT, 2009, p. 7), desde sua pratica juridica.

Desse modo, se a superacdo paradigmatica, ja mencionada por Neves (1998), como
objeto de reflexdo, so6 possui sentido quando suscitada por uma “reflexao refundadora”, Warat
(2003), baseado em Legendre — que se interrogou acerca da superagdo da barbarizagdo do
homem no mundo globalizado, ao desprezar a produgdo de diferengas —, revela-nos a urgéncia
da “refundacao”, da “reumaniza¢ao”, da “reinvencao do mundo e dos vinculos com o outro”.
“Refundar ¢ poder pensar a mesmidade desde o outro que esta em mim para poder produzir o
novo, conviver com o imprevisivel e poder escutar meus préprios sentimentos, valores e
esperancas” (WARAT, 2003, p. 7).

Deveras, a nossa intencdo € a mesma de Warat, ao diagnosticar o esgotamento da
alteridade nas relacGes sociais, por causa da producdo de indiferencas procedentes da
mundializacdo. Acreditamos que processos educacionais inovadores, criticos e alicercados em
metodologias emocionais e flexiveis contribuem, decisivamente, para a recuperacdo do sentido

e do espaco perdidos pela educacdo tradicional.

3 A Organizagdo Mundial da Satde (OMS) declarou, em 30 de janeiro de 2020, que o surto da doenca causada
pelo novo coronavirus (COVID-19) constitui uma Emergéncia de Sadde Publica de Importancia Internacional —
0 mais alto nivel de alerta da Organizacdo, conforme previsto no Regulamento Sanitario Internacional. Em 11 de
mar¢o de 2020, a COVID-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia. Disponivel em:
https://www.paho.org/pt/covid19. Acesso em: 12 dez. 2020.
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Pautando-nos em Hissa (2013, p. 146) para situar nosso lugar de fala, como “artesdo
de ideias, tudo fazer [fazendo] com todo gosto e paixdo™, o interesse pela tematica da educacgéo
juridica resulta de observacdes da nossa atuacdo enquanto jurista — bacharel em Direito, por
uma IES privada; aprovado no Exame da Ordem do Advogado do Brasil (OAB) e especialista
em Direito Eleitoral, por uma instituicdo publica —, e das inquieta¢cdes apds o Curso de Pds-
Graduacédo Lato Sensu em Metodologia do Ensino Superior.

Essa vivéncia nos permitiu conhecer os escritos de Warat, opor-nos a educacao juridica
tradicional e despertar para a Educacdo em Direitos Humanos (EDH), elucidando, sobretudo,
as diferencas ideoldgicas e pedagogicas entre o ensino publico e o privado, com suas sutilezas
e especificidades (como no caso das institui¢cGes privadas, nem todas empresariais, visto que ha
faculdades vinculadas a instituicbes confessionais e comunitarias), ao que acrescentamos a
caréncia do processo socializador da cultura em Direitos Humanos, no ambiente universitario.

Além dessa vivéncia, nosso estagio-docéncia, realizado na disciplina de Direitos
Humanos ofertada ao curso de Bacharelado em Direito, despertou-nos para refletir acerca das
possibilidades que um curso juridico, ancorado na transversalidade da EDH, é capaz de forjar
nas mentes dos graduandos, a partir da variedade de conteldos programaticos que
contemplavam as nuances do ser humano e seus direitos, bem como a metodologia empregada
pelo professor, mestre em Direitos Humanos e advogado popular.

Pelo aprofundamento nas leituras acerca da EDH e nos conscientizando do nosso papel
como sujeito questionador, passamos a esbocar convergéncias entre os dois campos: 0 da
educacéo juridica e o da educagdo humanistica. A Educacéo em (e para) os Direitos Humanos
consiste numa préatica historicamente recente na América Latina e concebe-se como politica
publica, no Brasil, em 2003, pela instituicdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH). Nesse viés, Silveira, Nader e Dias (2007), ao publicarem uma versao
preliminar dos “Subsidios para a elaborac¢ao das diretrizes gerais da EDH”, definem-na como
um “processo de socializagdo em uma cultura de Direitos Humanos” e apontam o ensino

superior como uma das areas para efetiva-lo.

Na direcdo apontada, uma vez que nessas instituices [IES] se encontram reunidos
profissionais cuja atuacao se desdobra nas varias areas do conhecimento, € importante
assegurar que essa multiplicidade de olhares cognitivos seja condensada ndo numa
justaposicdo entre eles, mas sim numa perspectiva de interdisciplinaridade,
indispensavelmente exigida pelos Direitos Humanos, em sua relagdo

* E 0 mesmo autor quem esclarece: “Estamos, aqui, discutindo a questdo do sujeito de pesquisa: o seu preparo, a
sua capacidade dialdgica de leitura, as suas virtudes auditivas, a sua presencga interpretativa no mundo e,
principalmente, do mundo. N&o estamos discutindo, aqui, a relacdo de distancia entre sujeito e objeto, distintos,
distantes, tal como sugerido pela ciéncia moderna. Estamos refletindo apenas sobre o lugar de fala do sujeito e,
principalmente, o lugar de ouvir e de ver do sujeito que, com todas as virtudes que deve acumular, devera estar
preparado, junto ao outro, junto ao mundo, para construir sua leitura” (HISSA, 2013, p. 146).
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transversalizante com a Educagdo (SILVEIRA; NADER; DIAS, 2007, p. 26-27,
grifo nosso).

Certamente, € a transversalidade, caracteristica intrinseca aos Direitos Humanos, uma
das evidéncias nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (DNEDH),
instituidas pela Resolucdo CNE/CP n.° 1/2012. Esse documento foi aprovado com fulcro no
Parecer CNE/CP n.° 8/2012, o qual fundamenta a EDH, “como um paradigma construido com
base nas diversidades e na inclus@o de todos(as) os(as) estudantes, [e] deve perpassar, de modo
transversal, curriculos, relagdes cotidianas, gestos, ‘rituais pedagogicos’, modelos de gestdao”
(BRASIL, 2012, p. 8).

Notamos, desse modo, que o aspecto transversal se constitui também como principio
da EDH, sustentando um processo educacional que objetiva as formagOes ética, critica e
politica, pelos seus intercruzamentos. Pensar a EDH como proposta de ensino emancipador se
traduz em transversalizar as praticas com a multiplicidade de areas do conhecimento —
Antropologia, Ciéncia Politica, Direito, Educacdo, Filosofia, Historia, Psicologia, Sociologia
etc. —, instituindo novos pardmetros sociais, discutir sobre um ensino juridico humanistico
alicercado na inclusdo das diversidades, € uma necessidade emergente e instigadora, na
contemporaneidade.

Sem duvida, no campo da educacéo juridica, o amplo debate, desde 2014, entre os
orgdos de representacdo profissional, os especialistas e 0s representantes governamentais do
ambito da educacdo, foi estimulado pela imprescindivel atualizacéo curricular dos cursos de
Direito. “Seja em relacdo ao desenvolvimento da drea de conhecimento, seja em relacdo aos
requisitos sociais e econdmicos das atividades profissionais do(a)s egresso(a)s, bem com a
articulacdo interdisciplinar e as diversas possibilidades curriculares [...]” (BRASIL, 2018, p. 1),
apos cinco anos, em dezembro de 2018, sdo instituidas as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais do curso de graduacdo em Direito (DCND), por meio da Resolu¢do CNE/CES n.°
5/2018°.

O novo marco regulatorio origina-se de um processo moroso das politicas publicas de
educacao superior do pais e traz mudancas sutis frente a dinamicidade do mundo globalizado.

A categoria transversalidade, por exemplo, aparecia apenas uma Unica vez nas DCND de 2004

5> Recentemente alterada pela Resolugdo CNE/CES n.° 2/2021, instituindo nova redagéo ao artigo 5°. O referido
artigo acrescenta o “Direito Digital” como conteudo essencial para a formagdo técnico-juridica e os “estudos
referentes ao letramento digital, praticas remotas mediadas por tecnologias de informagdo e comunicagdo”, para a
formacéo prético-profissional. Ora, tal acréscimo reconhece as mudancas sociais, especialmente, as advindas do
tempo presente globalizado, o que é acentuado pela nova forma de interacdo social durante a pandemia.
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e, ainda, em referéncia as atividades complementares®, ganhando mais destaque, recentemente,
ao se referir explicitamente ao tratamento transversal dos contelidos com perspectivas nos
Direitos Humanos.

Desse modo, notamos o seguinte: as Diretrizes Nacionais para Educacdo em Direitos
Humanos e as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduagdo em Direito podem
convergir, considerando a semantica da transversalidade nesses documentos, com o intuito de
articular conteudo e praticas metodoldgicas para a construcdo da nova identidade do egresso do
curso de graduagdo em Direito. Atentando-nos a recente publicacdo de Virgilio Tagliavini e
Braga Tagliavini (2019), concordamos que

[...] um tratamento transversal do tema dos Direitos Humanos tem como ponto de
partida, ndo apenas a dimensédo cognitiva ou afetiva, mas a realidade concreta, em que
os direitos humanos séo respeitados ou negados. O planejamento é mais complexo,
partindo do que Paulo Freire chama de ‘leitura do mundo’, de reconhecimento das
relagdes concretas da existéncia. ‘Direitos Humanos’ ndo ¢ uma expressdo abstrata,
metafisica, descolada do cotidiano da existéncia dos homens reais. [...] A
transversalidade &, pois, condicdo para o transito da fragmentacdo do conhecimento
para a totalidade concreta, transformadora da realidade (TAGLIAVINI;
TAGLIAVINI, 2019, p. 334-338).

A vista disso, situamos o objeto de estudo da nossa pesquisa, o qual recai nas
possibilidades de convergéncia, no tocante a transversalidade, entre as DCND e as DNEDH,
frente a crise da educacéo juridica e a exigéncia da efetivacdo da EDH no espaco de formacéo
superior. “Fazer ou ndo Educacdo em Direitos Humanos na educagdo superior ndo ¢ uma
questdo disponivel a decisdo voluntariosa e circunstancial. Ela impde-se como exigéncia”
(CARBONARI, 2013, p. 89). Se a educacdo superior possui 0 compromisso de contribuir para
o desenvolvimento cientifico democratico da sociedade, suas atribui¢cdes constitucionais — no
ensino, pesquisa, extensdo e gestdo — devem perpassar a prépria cultura humanistica,
concatenando as premissas’ da universidade com as dos Direitos Humanos.

Inclusive, como lembram Tosi e Zenaide (2014, p. 27), a insercdo dessa tematica no

nivel superior é tardia e verifica-se em trés periodos, quais sejam: “a luta pela transi¢do da

¢ Conforme a Resolugdo CNE/CES n.° 9/2004, as atividades complementares eram definidas assim: “Art. 8° As
atividades complementares sdo componentes curriculares enriquecedores e complementadores do perfil do
formando, possibilitam o reconhecimento, por avaliacdo de habilidades, conhecimento e competéncia do aluno,
inclusive adquirida fora do ambiente académico, incluindo a pratica de estudos e atividades independentes,
transversais, opcionais, de interdisciplinaridade, especialmente nas rela¢cées com o mercado do trabalho e com as
acdes de extensdo junto a comunidade” (BRASIL, 2004, p. 3).

" Conforme Viola (2013, p. 34), a Universidade surge na ldade Média e os Direitos Humanos, na Idade Moderna,
possuindo as seguintes premissas: “enquanto a universidade se constitui como uma exigéncia do conhecimento ¢
do pensamento, para compreender o universo e o legado da vida — rompendo com as interpretacbes dogmaticas
do mundo —, os direitos humanos surgiram para questionar os privilégios das minorias, dentre eles, os privilégios
da aristocracia e o poder absoluto dos reis Os direitos humanos propunham outro modelo de organizacgéo social,
baseado na justica social, equilibrio politico, respeito as divergéncias e aos conflitos decorrentes, dentro dos
pressupostos da igualdade, da liberdade e da fraternidade [...]".
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ditadura para democracia que viu as Universidades como um espago de resisténcia, a
institucionalizacdo dos anos 90, com a criacdo de comissdes, nucleos, observatdrios de direitos
humanos na graduacao e na Pos-graduagao ¢ a fase de expansdo da década de 2000”. Dessa
forma, amplia-se nossa responsabilidade, como pesquisador, com o fito de contribuir para a
manutencéo e aprofundamento dos debates acerca dos Direitos Humanos na educagao superior,
no limiar da terceira década do século XXI.

Com o intento de delimitar o problema da pesquisa, formulamos a seguinte
indagacdo: quais consequéncias da aplicacdo da nocdo waratiana de transversalidade para as
possibilidades de convergéncia entre as DCND e as DNEDH, com vistas a EDH na graduacao
em Direito? Ressaltamos, agora, e mais adiante de forma pormenor, que a critica de Warat
conferiu-lhe um espaco singular nessa investigacao, por ser, ele préprio — e sua obra —, fonte
de multiplicidade de saberes.

A titulo de hipotese, pressupomos que a transversalidade, na critica waratiana, é a
categorial axial da convergéncia entre a Educacdo em Direitos Humanos e a educacao juridica.

E para melhor ilustrar essa ideia, elaboramos a Figura 1, a seguir:

Figura 1 — Hipotese de trabalho

=OmZO

OpepI[ESISASURI]

Warat
Convergéncia?
Fonte: Propria, 2020.

Com isso, 0 objetivo geral da pesquisa consistiu em analisar, a partir de Warat, as
consequéncias, para a graduacdo em Direito, da transversalidade como possibilidade da
convergéncia entre as DCND e as DNEDH. Os objetivos especificos deram-se em: (a) referir-
se, a partir da transversalidade, ao contexto sociocultural da historia da educacao juridica no

Brasil; (b) discutir a no¢do de transversalidade nas DCNDs; (c) entender a transversalidade
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como principio orientador da Educacdo em Direitos Humanos na educacgdo superior; (d)
examinar as possibilidades de dialogo entre as DCND e as DNEDH; e (e) avaliar as
contribuicbes de Warat para a efetivacdo da transversalidade no possivel didlogo entre as
DCND e as DNEDH.

Ao longo de trés capitulos, estudamos a transversalidade, considerando-a como o fio
condutor do estudo, a partir da educag&o juridica brasileira, da Educagdo em Direitos Humanos
na educacdo superior e na critica de Warat, buscando convergir pressupostos que reorganizem
e estabilizem a cultura juridica e intelectual, privilegiando a realidade.

Dessa forma, o primeiro capitulo, intitulado Transversalidade na educacéo juridica
brasileira, ¢ dedicado a analise da categoria transversalidade nas DCND. Para tanto,
levantamos acepc¢Oes e pressupostos desse termo, apoiando-nos na filosofia de Deleuze e
Guattari (1995), e recorremos ao contexto sociocultural e historico dos cursos de Direito no
Brasil.

Por sua vez, dedicamos o segundo capitulo, Transversalidade da Educagdo em
Direitos Humanos na Educacdo Superior, a entendermos a dimensdo transversal como
principio orientador no ambiente universitario, desde o ensino, pesquisa e extensdo. Com isso,
apresentamos os valores da EDH, construidos a partir da reacdo popular frente a violacdo dos
Direitos Humanos, e analisamos a institucionalizagdo das politicas publicas em Educacdo em
Direitos Humanos no Brasil.

Em seguida, no terceiro capitulo, Propostas waratianas para a Educacéo em Direitos
Humanos na graduacdo em Direito, levantamos as fundamentacdes de Warat acerca da
“didatica da carnavalizagdo” e da “proposta pedagogica surrealista”, como metodologias
subversivas, emocionais e flexiveis que redirecionam a formagéo do graduando em Direito,
conscientizando-o da sua funcao social.

Nas consideragdes finais, ressaltamos a “transversalidade” como categoria axial da
convergéncia entre as DCND, as DNEDH e a critica waratiana. Além disso, defendemos sua
interpretacdo sob o enfoque psicossocial, considerando “alteridade” e “relagdo” como
desdobramentos daquele termo e vetores para a cultura dos Direitos Humanos na educacgéo
juridica brasileira.

A utilidade desta pesquisa esta em estimular a comunidade académica e os setores que
representam a gestdo de politicas publicas educacionais a estruturarem o curso superior de
Direito para formar juristas humanisticos — conscientes das diferentes formas de segregacédo
social, da importancia na participacdo sociopolitica e do comprometimento com a funcao

pedagdgica da resolucao dos conflitos —, como lembra Warat (2009, p. 7), “centrando o direito
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na vida para melhorar sua qualidade e poder construir o homem [e a mulher] da atualidade em
permanente transito para sua autonomia”. A reflexdo sobre educagdo ¢ indispensavel para o
desenvolvimento de bases conceituais no que tange a garantia deste direito social; e o debate
acerca da Educacdo em Direitos Humanos destaca-se, pois, a0 tempo em que reposiciona social
e politicamente o individuo, reconhece o processo histérico dos Direitos Humanos — marcado
por resisténcia e reparacdo das distor¢Ges da sua finalidade —, como legado para o fomento a
uma cultura libertadora.

Nesse sentido, o ganho social dos resultados desta pesquisa consiste em contribuir para
efetivar a proposta educacional juridico-humanistica, como ac¢do precisa para o fortalecimento
da democracia. Isto porque os estudantes de Direito devem ser agentes protagonistas na
construcao da cidadania ativa, respeitando integralmente os Direitos Humanos e consolidando
uma sociedade igualitaria, desde seu processo de formacgédo académica a pratica juridica.

A distincdo académica desta pesquisa recai, significativamente, no desenvolvimento
da categoria “transversalidade”, cara a EDH, a partir da relacdo entre educagdo juridica,
educacdo humanistica e a critica waratiana. Ora, reconhecemos que muitos estudos existem
sobre cada uma dessas vertentes e suas combinagdes. Entretanto, a analise de contetido por
meio da interacdo de documentos e teoricos especialistas em EDH no ensino superior, com
Warat — e autores que este utiliza para fundamentar sua critica —, considerando as acepcdes
e 0 emprego de formas e contedos transversais, atesta a atualidade desta investigacao, pela
possibilidade de elaborar argumentos inovadores e fundamentais para a (re)formulacéo de
politicas publicas em Educacdo em Direitos Humanos com énfase na (re)estruturacdo do curso
de graduacdo em Direito.

Por conseguinte, a notoriedade que conferimos a anélise das politicas em Educacgéo
em Direitos Humanos cumpre a funcao de avaliar o processo de aperfeicoamento da atividade
estatal na educacdo superior, considerando as fungdes constitucionais da universidade, as
contribui¢bes daquele nivel de ensino na area dos Direitos Humanos e as implicacbes que
decorrem das pautas politicas de cada governo.

As politicas publicas devem ser de Estado, garantindo a continuidade das etapas do
seu ciclo de vida®; no entanto “[...] sdo passiveis de jogo entre as forcas politicas em presenca.
Assim, registram-se ajustes, ampliagdes, correcdes de percurso e, na conjuntura de crise, cortes
de recursos” (SILVEIRA, 2019, p. 70).

8 Sobre o ciclo de vida das politicas publicas, consultar a segdo 3.3 — Politicas ptblicas em Educagio em Direitos
Humanos e a materializacdo da transversalidade.
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Acrescentando as justificativas apresentadas e a procura de um conhecimento
cientifico transversal, concentramo-nos agora em criticar a concepcao classica de Direito
Positivo, a fim de ampliar leituras que envolvam, também na educacdo juridica, valores
humanistas para esbocar utopias entre nés e para 0 mundo, demonstrado num exercicio
duradouro, complexo e prazeroso. Em seguida, detalhamos os aspectos metodolégicos desta
investigacao.

Acreditamos num processo cientifico paciente, que valoriza o envolvimento entre as
etapas e as “metaforizagdes” dos pesquisadores nas ciéncias sociais € de humanidades, como
inovacdo metddica e alargamento de sentidos para analise do contexto cultural do objeto
investigado. Aqui, utilizamos o termo “metaforizacdes” empregado por Warat (2003), apoiado
em Baudrillard: “as metaforizacdes sucessivas fazem com que uma ideia se torne sempre algo
a mais e diverso do que era antes — uma forma de pensamento” (WARAT, 2003, p. 9).

Por essa via, 0 jurista argentino ensina-nos que as palavras, numa inspiragcdo para
novos sentidos, transportam esperanga ou discriminacdo, vivacidade ou inércia, libertacdo ou
anigquilamento, num jogo poético-metaférico que a modernidade fez recair num discurso
insensivel.

No mesmo caminho para uma ruptura cientifica, diante as polarizagcdes entre a
linguagem metaforica e a linguagem técnica, insiste Santos (2007) que a tentativa de purificar

o conhecimento cientifico dos modelos analdgicos e metaféricos inclina-se ao fracasso.

O maior ou menor uso das analogias e das meté&foras ndo deixa intacto o conhecimento
cientifico que por elas ou sem elas se expressa. Enquanto a quantidade distancia o
sujeito e o objeto e a qualidade os aproxima, a linguagem técnica separa a teoria dos
fatos e a linguagem metaférica aproxima-os (SANTOS, 2007, p. 132).

A abertura suscitada pela linguagem metaforizada permite-nos aproximar do objeto
em andlise, investigando-o de modo microscopico suas nuances para a criagdo de um novo
saber. Com énfase, indagamos: mas qual saber? Aquele que permite um atravessamento entre
as ciéncias e a comunicacdo clara entre as pessoas, agucando a sensibilidade do sujeito-
pesquisador e o reconhecimento do sujeito-pesquisado situado a margem. No entanto, 0
conhecimento cientifico dominante, proprio da modernidade, é hegemdnico, veloz e inclina-se
ao sufocamento das subjetividades e desvia-se dos contornos do percurso investigativo.

Ora, se 0 escopo da ciéncia é buscar e produzir um conhecimento mais confiavel,
suprindo a necessidade do ser humano em aprofundar-se sobre 0 mundo, levando-o a constituir
relacdes organizadas, ao investigar sobre as relagcbes humanas, partilham-se experiéncias, pois
0 processo de conhecimento concebe-se da dindmica entre a abertura ao mundo em busca do

novo e o deixar contaminar-se pelo ja existente.
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Assim, Hissa (2013, p. 38) afirma que a “pesquisa ¢ a arte de construir possibilidades
de dialogo. Para isso, sera preciso conceber, antes de tudo, a pesquisa como texto que se
comunica e, simultaneamente, como texto feito com o outro, no mundo € com o mundo”.
Evidenciamos nossa oposicdo a artificialidade da pesquisa moderna e as instituicdes que
controlam a diversidade de conhecimento. Desse modo, concordamos com Hissa (2013, p. 122),
ao conceber a centralidade das “metodologias criativas™® nas pesquisas, libertando-as da
convencionalidade e consolidando o dialogo com o outro.

No que concerne aos aspectos metodolégicos e a maneira que nosso objeto de estudo
recaiu, especialmente, na investigacdo da variedade da categoria transversalidade, como
elemento imprescindivel para o planejamento de uma reforma educacional que estimule a
formacdo humanistica do graduando, esta pesquisa inseriu-se numa grande area multidisciplinar
que contemplou ndo apenas o Direito, mas uma abordagem diversificada de conhecimentos:
buscamos, como esséncia de uma pesquisa qualitativa, identificar categorias descritoras do
que delineia as relagfes humanas. Utilizamos o método dedutivo, pois consideramos a leitura
waratiana para analisar sua influéncia, em particular, na possivel convergéncia entre as duas
Diretrizes, a do curso de graduacdo em Direito e a da EDH.

O método de procedimento empregado foi o bibliografico-documental.
Selecionamos para anélise documental: a Resolucdo n.° 1, de 30 de maio de 2012, CNE/CP,
que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos; a Resolugéo n.°
5, de 17 de dezembro de 2018, CNE/CES, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
curso de graduacdo em Direito e da outras providéncias, com as modificacdes introduzidas pela
Resolucdo n.° 2, de 19 de abril de 2021, que altera o art. 5° da Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018;
e, para apoiar tal analise, uma pesquisa tedrica com base nos escritos de Warat que sugerem
propostas metodoldgicas inovadoras para a educacgdo juridica, aptas a humanizagdo do processo
de aprendizagem e da pratica juridica, com o intuito de extrair o carater transversal do seu
pensamento insurgente.

Assim, a selecdo dos dados investigados deu-se pela construcdo de um corpus
sistematico que, apesar de “[...] significados mais antigos de ‘corpo de texto’ impliquem a

colecdo completa de textos, de acordo com algum tema comum, mais recentemente o sentido

9 Hissa pontua que o processo de pesquisa e as metodologias criativas ndo sdo linhas retas que unem o problema
ao resultado da pesquisa, visto que, 0s processos criativos sugerem um anacronismo. O pesquisador deve, entéo,
abandonar a mesquinhez da “universidade-fabrica” e descobrir novos modos — criativos, interpretativos e
autbnomos — de fazer pesquisa.
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acentua a natureza proposital da selecdo, e ndo apenas de textos, mas também de qualquer
material com fungdes simbolicas” (BAUER; AARTS, 2008, p. 44).

Em verdade, escolnemos Warat devido ao seu polimorfismo. O jurista argentino
assume uma caracteristica peculiar, ao percorrer espontaneamente varias ciéncias: a
transversalidade. Ora, como se ndo bastasse a critica a educacao juridica tradicional castradora
e ser um transeunte — ou, a exemplo de Paulo Freire, andarilho de utopias —, apelando a
cosmovisdo carnavalizada bakhtiniana e ao surrealismo de Breton, configurando-os a sala de
aula do Direito, a propria biografia de Warat é atravessada pela esséncia impulsionadora da
EDH na América Latina. A perseguicdo durante a Ditadura Militar argentina as universidades,
o fez refugiar-se no Brasil e construir um legado, contribuindo para a construcao de alternativas
metodoldgicas no ensino superior.

No tocante a técnica de pesquisa, baseamo-nos nas fundamentagdes de Bauer (2008)
e Bardin (1977) acerca da Analise de Contetdo (AC). Esta segunda autora apresenta o objetivo
da AC na “manipulacdo de mensagens (conteudo e expressao desse conteido), para evidenciar
os indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem”
(BARDIN, 1977, p. 46). Por seu turno, Bauer (2008, p. 194) corrobora essa ideia, visto que,
“[...] a AC pode necessitar ir além da classificagdo das unidades do texto, e orientar-Se na
direcdo de construgdo de redes de unidades de anélise para representar o conhecimento néo
apenas por elementos, mas também em suas relagdes”.

Fizemos, entdo, uma construcao do termo “transversalidade” no plano bibliografico;
e, no documental, uma leitura das duas Diretrizes, as quais dialogam com o Programa Nacional
de Direitos Humanos (PNDH) e o PNEDH, anotando seus comportamentos no discurso, uma
vez que as Resolugdes se constituem numa comunicagao.

Convencidos da relevancia de constituir relacdes contra-hegeménicas, no limiar da
terceira década deste século XXI, no curso de graduagdo em Direito, alicercadas nos valores da
Educagdo em Direitos Humanos e no melhor sentido dos significados de transversalidade,
tomamos como ponto de partida a analise dessa mesma categoria — inicialmente de um modo
mais genérico, por meio de suas acepcdes filoséficas e educacionais — que nos servira como

orientacdo nesta pesquisa.
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2 TRANSVERSALIDADE NA EDUCACAO JURIDICA BRASILEIRA

Entre as coisas ndo designa uma
correlacdo localizavel que vai de uma para
outra e reciprocamente, mas uma direcdo
perpendicular, um movimento transversal
gue as carrega uma e outra, riacho sem
inicio nem fim, que roi suas duas margens
e adquire velocidade no  meio.
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 36).

Considerando que nossa pesquisa se interessa pela Educacao em Direitos Humanos na
graduacdo em Direito, é imprescindivel que conhegamos os contextos socioculturais, historicos
e pedagdgicos que, ao longo do tempo, neutralizam a sensibilidade e impedem o pensamento
critico na formacdo dos juristas e nas suas praticas juridicas, como mediador dos conflitos, de
politicas e do mundo.

Ademais, como exposto na introducdo deste trabalho, defendemos a construcdo de
conhecimentos transversais, que valorizem a multiplicidade de referéncias e métodos,
superando a imperiosa unidade ou centralidade de aprendizagem, pesquisa, discurso e/ou
instituicdo que, por sua vez, insista na fragmentagéo disciplinar e na ordem violenta — esta
Gltima entendida aqui no sentido foucaultiano (FOUCAULT, 1999).

Nesse sentido, buscamos o conceito de transversalidade como principio dessa
educacdo humanizadora — e das politicas publicas na perspectiva dos Direitos Humanos —,
para constituir-se como bussola, ou categoria de orientagdo, nos capitulos que seguem, a servigo
de estudantes, professores, juristas, representantes governamentais do campo da educacao e
demais interessados pelo desenvolvimento dos cursos de graduacdo em Direito no Brasil.

Logo, apostar na transversalidade é provocar a experimentacdo de novos sentidos e
favorecer a parturi¢do de convivéncias diferentes. Em concordancia com Silveira, Nader e Dias
(2007, p. 16), tal € a perspectiva de representacdo adequada para a EDH: promover direitos
humanos presume uma cultura que alcanga uma abrangéncia mais ampla, a um s6 tempo
fundamental e existencial, ou seja, impele a considerar nossa humanidade nas suas variadas
dimensdes: econdmica, social, politica e educacional, por exemplo. Entendemos que assim se
concretiza, no plano epistemoldgico, o aspecto transversal, pois ele aponta para a superacdo dos
problemas da segmentacao tipica a tradicional disciplinarizacdo, superando até mesmo a inter
e a transdisciplinaridade, por evocar diferentes modificagdes que se realizam tanto
individualmente, ao criar uma multiplicidade de novos conhecimentos e excluir os estere6tipos,

quanto socialmente, ao reconhecer outras culturas e reorientar o sujeito diante a coletividade.
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Preliminarmente, a analise acerca da transversalidade auxiliar-nos-a a compreender a
hierarquia entres as disciplinas e 0 poder que emana desta relacdo, suscitando a reflexdo de um
novo paradigma curricular, o rizomatico, a fim de concorrer para sua instituicdo na educacédo
juridica. “O rompimento das barreiras disciplinares no campo epistemoldgico € no campo
pedagogico significam, como ndo poderia deixar de ser, um rompimento eminentemente
politico, pois altera sensivelmente o equilibrio de forgas que constitui as teias do poder”
(GALLO, 1996, p. 1). Portanto, somente a perspectiva que desconsidera o aprisionamento da
disciplinarizacdo e valoriza a aproximacdo dos mdaltiplos campos do conhecimento e das
relacGes entre 0 homem e a natureza é apta a forjar mentalidades inovadoras.

Sem davida, investigar a transversalidade na educacdo juridica brasileira requer o
estudo pormenorizado dessa categoria na vertente epistemoldgica. Nesse aspecto, realizamos
no topico inicial deste capitulo uma revisdo bibliografica, baseada nas ideias da
“transversalidade” (GUATTARI, 1985), “multiplicidade” e “rizoma” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995), bem como de “disciplina” (FOUCAULT, 1999). Além disso, suscitamos
uma reflexdo envolvendo os campos da educacdo (GALLO, 1996; 2007) e da educacdo juridica
(TAGLIAVIANI; TAGLIAVINI, 2019), associando esses fundamentos a filosofia brasileira e,
sobretudo, ao nosso objeto de estudo, como expressao dessa transversalidade estudada.

Na secdo seguinte, perpassamos a criacdo e o desenvolvimento dos cursos juridicos,
(VENANCIO FILHO, 1979; 1982); (RODRIGUES, 1988), dialogando com o0s aspectos
socioculturais e a historiografia brasileiros (PRIORE; VENANCIO, 2016; CARVALHO,
2019). Depois, considerando as herancas metodologicas jesuiticas e de Coimbra, as herancas
culturais da prépria histéria do Brasil marcadas por discriminacdo e violagdo aos Direitos
Humanos, e as condi¢gdes precarias de ensino a nivel nacional, refletimos acerca da “violéncia
simbolica” na educagdo (BOURDIEU; PASSERON, 2014), especialmente, desta propria
violéncia na educacédo juridica (COSTA, 1992), identificando em que medida aqueles aspectos
sociais contribuiram para a formacgéo da identidade dos bacharéis em Direito e para a atual crise
dos cursos de graduacgdo em Direito.

Na Ultima secéo do capitulo, investigamos a nog¢do da categoria “transversalidade” nas
Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Graduagdo em Direito, comparando 0s avangos
entre a Resolugdo CNE/CES n.° 9/2004 e a Resolugcdo CNE/CES n.° 5/2018, com as
modificacOes introduzidas pela Resolugdo CNE/CES n.° 2/2021, com base no emprego e
sentido daquele termo. Para tanto, discutimos a ideia de “planejamento estatal” do sistema de
diretrizes (DIAS; MAITO; LEMES, 2019), e buscamos apoio para a interpretacdo dos

documentos, sobretudo, no que diz respeito aos “conteudos transversais obrigatorios”
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(RODRIGUES, 1995; 2020) e “metodologias ativas” (RODRIGUES; GOLINHAKI, 2020).
Finalmente, entendemos imprescindivel a “descolonizagdo do curricculum” (SANTOS, 2019),
como resisténcia a imposi¢ao de uma unica cultura e ao conhecimento dominante.

Ora, se apostamos na transversalidade como instrumento de mudanca, contribuindo
para o desenvolvimento das competéncias dos graduandos em Direito, bem como, em ultima
analise, para constituir praticas interventivas conscientes das exigéncias dos Direitos Humanos,

é indispensavel buscarmos os significados dessa categoria.

2.1 Acepcoes e pressupostos da transversalidade

A compartimentalizacdo da educacao juridica deve ser superada pela visdo organica
dos conhecimentos. Conforme Flores (2015, p. 284), “o Direito ¢ fragmentado nos bancos
académicos, onde a partir de cada compartimento se aprende a separar 0 objeto de seu contexto,
a reducédo do complexo ao simples e a unificagdo do multiplo”. Ora, essa forma de ensino, em
que ha uma divisdo dos campos de conhecimento em unidades especificas e fechadas, ou seja,
em disciplinas autbnomas, impede o conhecimento de mundo e das diferengas pelos estudantes,
pela incapacidade de contextualizar os conflitos juridicos a outros saberes ou ciéncias.

Se a disciplinarizacao, até a primeira metade do século XX, possuia a funcéo de dividir
0 saber e transmiti-lo de modo mecanico, atualmente é questionada, impondo-se a necessidade
de uma articulagao. “Hoje, saberes impoem-se cuja identidade néo pode mais ser encontrada no
especifico, mas no didlogo que permeia e atravessa diversas areas previamente delimitadas”
(GALLO, 1996, p. 1). Dai a necessidade de repensar a estrutura curricular e as praticas
pedagdgicas dos cursos de Direito, enfatizando as multiplicidades inerentes as relacfes sociais

e ao processo de formacédo do saber humano.

As multiplicidades sdo a prdpria realidade, e ndo supdem nenhuma unidade, ndo
entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito. As subjetivacdes,
as totalizacbes, as unificacBes sdo, ao contrario, processos que se produzem e
aparecem nas multiplicidades. Os principios caracteristicos das multiplicidades
concernem a seus elementos, que séo singularidades; a suas relagdes, que sdo devires;
a seus acontecimentos, que sdo hecceidades (quer dizer, individuacbes sem sujeito);
a seus espagos-tempos, que sdo espacos e tempos livres; a seu modelo de realizagdo,
gue é o rizoma (por oposi¢do ao modelo da &rvore); a seu plano de composicao, que
constitui platds (zonas de intensidade continua); aos vetores que as atravessam, € que
constituem territérios e graus de desterritorializacdo (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 8).

Afirmar o multiplo, pela vertente da teoria das multiplicidades, segundo a
epistemologia de Deleuze e Guattari, consiste em aceitar as expressoes das diferencgas que se

estabelecem pela interacdo das “singularidades”. Os filosofos franceses admitem-na sem
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personificagdo, posto que “uma multiplicidade ndo tem nem sujeito nem objeto, mas somente
determinagdes, grandezas, dimensdes que ndo podem crescer sem que mude de natureza [...]”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 15). Portanto, o “agenciamento” das singularidades, ou
diferencas, produz linhas de desterritorializacdo, ao tempo que forja novas possibilidades, ao
desconstruir a no¢io de unidade, instituida “pela tomada de poder pelo significante™*!.

O curriculo e a didatica da educagéo juridica, como apontam a histéria e a cultura —
aspectos a serem detalhados na proxima secdo —, sdo constituidos pela manifestacdo
predominante do poder e da hierarquizacdo de uma disciplina sobre a outra. Nesse aspecto,
conforme explica Foucault (1999, p. 195), “a disciplina ‘fabrica’ individuos; ela é a técnica
especifica de um poder que toma os individuos a0 mesmo tempo como objetos e como
instrumentos de seu exercicio”.

Portanto, aduzimos revelar-se a disciplinarizacdo como proposta de ensino estagnada
que, além de impedir a imersdo e o transito do estudante nos contetdos, fragmentando-os,
controla o corpo estudantil, numa espécie de adestramento, enaltecendo a figura do professor
como vigilante e mantenedor da ordem.

A disciplina €, aqui, compreendida como aquela em Foucault (1999), do poder
disciplinar, isto €, que adestra, pressupfe a hierarquia e a san¢do normalizadora, através do
exame. Se “no coragdo dos processos de disciplina, [0 exame] manifesta a sujei¢ao do que sdo
percebidos como objetos e a objetivacdo dos que se sujeitam” (GALLO, 1996, p. 4), na
educacdo juridica ndo é diferente: os controles pedagogico e politico exercidos pela
hierarquizacdo disciplinar e materializados pelo curriculo — instrumento méaximo da
especializacdo — dificultam seriamente a forma¢do humanistica do estudante de Direito.

Nesse contexto, a retomada para a pratica do conhecimento integrado, sobretudo como
espera a EDH, requer a insercdo da ideia da transversalidade. Compartilhamos do entendimento
de conhecimento transversal como aquele que supera a disciplinarizacdo e a
multidisciplinaridade (ou pluridisciplinaridade), e se associa a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade.

10O termo “agenciamento” ¢ definido por Deleuze e Guattari (1995, p.16) como o crescimento das dimensdes
numa multiplicidade, a medida que esta aumenta suas conexdes. Os filosofos, além disso, estabelecem que as
multiplicidades se ddo por uma linha abstrata, de fuga ou de desterritorializacdo, as quais mudam de natureza ao
se conectarem as outras.

11 Deleuze e Guattari (1995, p.16) afirmam que “a nogdo de unidade aparece unicamente quando se produz numa
multiplicidade uma tomada de poder pelo significante [...]”. Dai, deduzimos que a critica dos filosofos — através
das multiplicidades, “devires”, “rizomas” e “platos”, por exemplo — pretende superar a configuragéo reducionista
da légica binaria (ou ternaria), em que, por vezes, o estruturalismo linguistico — em sua conexdo de significante
e significado, no signo — e a psicanalise lacaniana — pela primazia atribuida ao significante na fala — parecem
incorrer.
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O conceito de transversalidade foi criado por Guattari, em 1960, em decorréncia do
estudo sobre terapéutica institucional. Com o intuito de introduzir um novo sentido, ao invés
da noc¢ao de transferéncia institucional, o filé6sofo langa mao da “transversalidade no grupo”,
considerando o seguinte:

Transversalidade em oposi¢do a:

— uma verticalidade que encontramos por exemplo nas descri¢cbes feitas pelo
organograma de uma estrutura piramidal (chefes, subchefes, etc.);

— uma horizontalidade como a que pode se realizar no patio do hospital, no pavilhdo
dos agitados, ou, melhor ainda, nos dos caducos, isto é, uma certa situacao de fato em
gue as coisas e as pessoas ajeitam-se como podem na situacdo em que se encontram
(GUATTARI, 1985, p. 95).

Ora, se Guattari diagnostica a necessidade de um nivel de transversalidade nas
instituicdes — grupos politicos e hospitais psiquiatricos, por exemplo —, como antigeno a
cegueira de cada membro, redefinindo a estrutura e orientacdo do conjunto, parece-nos
oportuno estendé-lo a instituicdo universitaria, espaco igualmente hierarquizado e que, nos
altimos anos, passa por questionamentos referentes a sua autonomia didatico-cientifica e
administrativa, as quais estariam sendo deturpadas pela “seducdo do mal”'? e pela ameaca de
“regressdo social”®3, institucionalizadas como forca politica, pelo bolsonarismo*,

Além disso, acrescenta Guattari (1985, p. 96) ser a transversalidade uma dimensédo que
pretende superar a verticalidade e a horizontalidade, realizando-se quando uma comunicacao
méaxima se efetua entre os diferentes niveis e sobretudo nos diferentes sentidos. Reportamo-nos

as indagagdes de Basarab Nicolescu, em O Manifesto da Transdisciplinaridade:

De onde vem esta cegueira? De onde vem este desejo perpétuo de fazer o novo com
0 antigo? [...] Por que somos téo inventivos, em todas as situacfes, em descobrir todos
0S perigos possiveis e imaginarios, mas tdo pobres quando se trata de propor, de
construir, de erguer, de fazer emergir 0 que é novo e positivo, ndo num futuro distante,
mas no presente, aqui e agora? (NICOLESCU, 1999, p. 1).

12 pautamo-nos em Belo (2020), para enfatizar “a seducdo que o mal exerce”, pelo prazer e apaziguamento de
angustias insuportaveis, por exemplo, pela unido do fundamentalismo religioso e militarismo que elegeu
Bolsonaro, institucionalizando o 6dio como forga politica.

13 Utilizamos essa expressdo em decorréncia da ideia de Guattari (1985) sobre transversalidade em grupo. O
filésofo estabelece uma correspondéncia entre os fendmenos psicoticos e sua instauragdo em todos os niveis da
sociedade industrial. Essa relacdo evidencia-se, por exemplo, “[...] quando os regimes fascistas, ditatoriais, de
poder pessoal, presidencial, fazem nascer fendbmenos imaginarios de pseudofalicizacdo coletiva que resultam numa
irrisGria totemizacdo plebiscitaria de um chefe, o qual alids permanece sem nenhum controle real da maquina
significante do aparelho econdmico, que, ao contrério, ndo para de fortalecer seu poder e a autonomia de seu
funcionamento” (GUATTARI, 1985, p. 90).

14O termo € derivado do nome do 38° presidente brasileiro, Jair Messias Bolsonaro, eleito para o periodo de 2019
a 2022. Neste trabalho, “bolsonarismo™ indica um conjunto de hostilidades a ciéncia, a educagdo publica e aos
Direitos Humanos, conquistados e/ou ampliados ao longo de governos anteriores — como os de Luis Incio Lula
da Silva e Dilma Vana Rousseff —, a partir dos atos governamentais que compdem as politicas publicas de
Bolsonaro.
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A transversalidade emerge como novidade no tempo presente e, considerando a
regressdo social no ambito das IES e a letargia propria dos cursos juridicos, os estudantes devem
evoca-la como nova pulsdo®® que atinja os anseios da coletividade. N&o basta a intersecéo entre
0s saberes, mas esta, além de conectar-se num ponto, deve ser concretizada desde o carater
volitivo do sujeito em transformar-se e transformar a sociedade.

Referimo-nos, portanto, aos “platos™® e a produco de subjetividade — intrinsecos a
transversalidade —, em contraposicdo a formacao técnica, insensivel e debilitada, conforme
explicada por Warat (2009, p. 7): “as escolas de direito vém formando, em sua imensa e
preocupante maioria, bacharéis especialistas em papéis, simplesmente adestrados em legislacdo
sem consciéncia reflexiva, formando sem sensibilidade, para intervir a um corpo de papéis
tecnicamente chamado litigio™.

E a partir do reconhecimento do transito continuo das relacdes sociais — por vezes,
marcadas por conflitos —, que, para a formacdo da autonomia dos juristas, através da sua
participagcdo sociopolitica, distinguimos a relevancia da transversalidade, em detrimento a
multi, inter e transdisciplinaridade, como vetor para a formacao juridico-humanistica. Assim, o
“coeficiente de transversalidade” deve ser tdo expansivo quanto a abertura da viseira que
impede o olhar panoramico, pelos estudantes, da realidade que estdo inseridos e representados.
“A medida que formos abrindo as viseiras, pode-se imaginar que a circulacio se realizara de
maneira mais harmoniosa. Tentemos nos representar a maneira como 0s homens se comportam
uns em relagdo aos outros do ponto de vista afetivo” (GUATTARI, 1985, p. 96).

Considerando o exposto, a multidisciplinaridade manifesta-se insuficiente, por recair

na mesma pratica de fragmentacdo do saber ocasionada pelo conhecimento disciplinar.

A pluridisciplinaridade [ou multidisciplinaridade] diz respeito ao estudo de um objeto
de uma mesma e Unica disciplina por varias disciplinas ao mesmo tempo. Por
exemplo, um quadro de Giotto pode ser estudado pela ética da histéria da arte, em
conjunto com a da fisica, da quimica, da histéria das religides, da histéria da Europa
e da geometria. Ou ainda, a filosofia marxista pode ser estudada pelas Gticas
conjugadas da filosofia, da fisica, da economia, da psicanalise ou da literatura. Com
isso, 0 objeto saird assim enriquecido pelo cruzamento de varias disciplinas. O
conhecimento do objeto em sua prdépria disciplina é aprofundado por uma fecunda
contribuicdo pluridisciplinar. A pesquisa pluridisciplinar traz um algo a mais a
disciplina em questdo (a histéria da arte ou da filosofia, em nosso exemplo), porém
este “algo a mais” esta a servigo apenas desta mesma disciplina. Em outras palavras,

~ 9

15 Importante conceito psicanalitico criado por Freud, “pulsdo” esta associada a “impulso motivador” e a “desejo”,
reclamando um trabalho, uma ordenacéo psiquica. No campo cultural, pela extensdo feita por Deleuze e Guattari,
“As pulsdes e objetos parciais ndo sdo nem estagios sobre eixo genético, nem posigdes numa estrutura profunda,
sdo opcoes politicas para problemas, entradas e saidas, impasses que a crianga vive politicamente, quer dizer, com
toda forca do seu desejo” (1995, p. 21).

16 Em correspondéncia a filosofia de “Mil platds”, em Deleuze e Guattari (1985), que 0s consideram sendo zonas
de intensidade continua; um ato, uma ac¢éo; a simbiose e alianga entre ser humano e natureza; que seguem multiplas
singularidades ou diferenciagoes.
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a abordagem pluridisciplinar ultrapassa as disciplinas, mas sua finalidade continua
inscrita na estrutura da pesquisa disciplinar (NICOLESCU, 1999, p. 15).

A visdo confluente da EDH ndo se coaduna, pois, com um conhecimento
multidisciplinar disfarcado de intencbes a disposicdo de apenas uma Unica disciplina ou
tematica. Nos cursos de graduacdo em Direito, conforme apresentam Jodo Tagliavini e Maria
Tagliavini (2019, p. 333), primeiramente, é preciso superar a tentacdo da simples
multidisciplinaridade na abordagem de um tema, visto que, 0s objetivos sdo maltiplos e ndo ha

cooperacao entre si. Além disso, 0s autores acrescentam o seguinte:

Pode-se dizer que ha uma justaposicdo de conteidos nas disciplinas. Por fim, nem o
estudante consegue perceber ou fazer a ligacdo dos contelidos trabalhados
disciplinarmente. Nesse caso, trata-se apenas de um acréscimo no conhecimento
enciclopédico, de um direito positivado, pulverizado pelas disciplinas
(TAGLIAVINI; TAGLIAVINI, 2019, p. 333).

Nesse sentido, entendemos imprescindivel o abandono dessa pratica corriqueira por
ndo recuperar a capacidade reflexiva. Realmente, a multidisciplinaridade impede que o0s
sentidos e a criticidade sejam valorizados, pois como o proprio termo sugere, somente propde
uma interligacdo entre as matérias. Ora, um dos papéis da prépria educacdo € o caréter
socializador, requerendo ndo apenas aquela justaposicao de disciplinas, mas praticas ativas que
contenham a interacdo comunicativa e a troca de experiéncias entre as gentes.

Prosseguindo com a contribuicdo de Nicolescu (1999, p. 15), este afirma que a
interdisciplinaridade possui uma ambicéo diferente da multidisciplinaridade, e que aquela se
inclina a transferéncia de métodos de uma disciplina para a outra, distinguindo trés graus de
interdisciplinaridade:

a) um grau de aplicagdo. Por exemplo, os métodos da fisica nuclear transferidos para
a medicina levam ao aparecimento de novos tratamentos para o cancer; b) um grau
epistemoldgico. Por exemplo, a transferéncia de métodos da légica formal para o
campo do direito produz analises interessantes na epistemologia do direito; ¢) um grau
de geracdo de novas disciplinas. Por exemplo, a transferéncia dos métodos da
matematica para o campo da fisica gerou a fisica-matematica; os da fisica de particulas
para a astrofisica, a cosmologia quantica; os da matematica para os fendmenos
meteoroldgicos ou para os da bolsa, a teoria do caos; os da informatica para a arte, a
arte informatica (NICOLESCU, 1999, p. 16).

Se para tornar 0 mundo inteligivel é fundamental a configuracdo de uma abordagem
paradigmatica, a interdisciplinaridade, enquanto concepcdo e pratica educacional no campo
juridico, revela-se mais adequada em comparacdo aos resultados da disciplinarizacdo. Jodo
Tagliavini e Maria Tagliavini (2019, p. 333) esclarecem o alargamento do saber interdisciplinar
assim: “a questdo do direito a vida, por exemplo, perpassa as diversas disciplinas, como um dos
direitos humanos, com suas repercussdes nos diversos ramos do ordenamento juridico. A

palavra chave na interdisciplinaridade ¢ a cooperacdo”. Com isso, ha um envolvimento da
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teméatica — o direito humano a vida —, em todas as disciplinas e por todos os docentes,
resultando num trabalho colaborativo e mais abrangente.

Com a cooperacdo entre saberes, inclusive, caracteristica prépria da aprendizagem
humanistica, o ensino dos Direitos Humanos por docentes do Direito é apresentado desde as
disciplinas propedéuticas — aquelas do inicio do curso, como a “Introducdo ao Estudo do
Direito”, a “Filosofia do Direito”, a “Sociologia do Direito” — até as disciplinas processuais e
as praticas juridicas. Assim, nessa vertente interdisciplinar, notamos a possibilidade de discutir
um tema sob diversas perspectivas, sem perder sua amplitude, tampouco se limitar ao
reducionismo.

No entanto, um viés holisticol” é apresentado quando o processo de ensino e
aprendizagem converge para a transdisciplinaridade, uma proposta mais complexa, que “[...]
como o prefixo “trans” indica, diz respeito aquilo que esta a0 mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina (NICOLESCU, 1999, p. 16)”.
Por sua vez, D’ Ambrosio (2011, p.10) afirma que “a transdisciplinaridade procura entender e
propor como o ser humano, um fato biolégico, material, atinge a sobrevivéncia e a
transcendéncia, caracteristicas da qualidade de ser humano, um fato espiritual”. Assim,
concordamos que 0 aspecto transversal ultrapassa a disciplinarizacdo e possui uma ténue
distingdo com a transdisciplinaridade.

Ora, se Nicolescu (1999) adverte que é extremamente perigoso tornar absoluta uma
distingdo entre a disciplinaridade, multidisciplinaridade e interdisciplinaridade, visto que a
finalidade de cada uma reside nos niveis de realidade, pautamo-nos justamente nesse interesse
real pela sociedade, para definir o aspecto transversal.

Para tanto, apontamos a distin¢do enfatizada por Jodo Tagliavini e Maria Tagliavini
(2019, p. 334): “ja um tratamento transversal do tema dos direitos humanos tem como ponto
de partida, ndo apenas a dimensdo cognitiva ou afetiva, mas a realidade concreta, em que 0s
direitos humanos sio respeitados ou negados”. Dessa forma, reconhecemos que a cCoOmpreensdo
sobre as conexdes do conhecimento é plenamente atingida quando os sujeitos, ao reconhecerem
as relacdes de existéncia e poder, ndo se aprisionam ao determinismo, mas como criticos,

contestam sua realidade.

17 Jodelet (2016) destaca as “referéncias holistas” como uma das trés tendéncias ou correntes das transversalidades.
Nessa corrente, a dimenséo transversal volta-se “para reorganizar a estrutura dos conhecimentos, possibilitando
integrar 0s campos materiais que as disciplinas estudam separadamente [...]. Fala-se hoje de ‘ciéncia
transdisciplinar’ como uma forma colaborativa de ‘pesquisa transcendente’, que cria novos referenciais tedricos e
metodolégicos para definir e analisar os fatores sociais, econdmicos, politicos, ambientais, institucionais em
diversos campos sociais, por exemplo, no da salde e do bem-estar”.
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Nesse sentido, como agentes de transformacéo social, os juristas e sua formagado em
EDH devem ser orientados pela acepcao da transversalidade — aquela criada por Guattari
(1985) e que consideramos complementar a acepgao de transdisciplinaridade —, por reconhecer
e infiltrar-se as multiplas diferengas e “zonas de intensidades” do cotidiano de cada individuo,
desconstruindo estere6tipos e suscitando desterritorializagdes.

Ora, a funcdo social do jurista contemporaneo, prevenia Comparato (1991, p. 142),
“exigira uma visdo global dos problemas, de forma a recoloca-los no contexto dindmico da
realidade social, onde a vida econémica, a psicologia social, as tradigdes e estilos politicos ndo
se podem separar do Direito”. O autor reconhecia a necessidade do desenvolvimento de novos
métodos de interpretagdo para a efetivacao da justica e da atuagdo de juristas como “verdadeiros
engenheiros sociais, na constru¢do de uma nova sociedade”.

Com isso, devemos retornar ao carater “multifacético” da crise da educagao juridica
— anunciado na introducdo — e repensar uma revitalizacdo integradora. A respeito do
problema curricular, como uma das inquietacdes especificas da crise operacional da graduacao
em Direito, entendemos, assim como salienta Rodrigues (2005, p. 54), ndo ser “o curriculo um
instrumento suficiente de modificacdo e superacao da atual crise do ensino do Direito. Pode ser
atil, mas dependera sempre da forma como for encarado e dos pressupostos epistemologicos
que lhe derem embasamento”. Dai que recorremos a filosofia do curriculo para suscitar uma
reflexdo consistente, encontrando em Deleuze e Guattari (1995) a ideia do rizoma e, mais
recentemente, sua correlacdo com o paradigma curricular, por Gallo (2007).

Os filosofos franceses desenvolvem o sistema rizomatico em substitui¢do ao sistema
arborescente, para explicar os “agenciamentos” dos livros, invocando os termos da botanica,

desse modo:

um rizoma como haste subterranea distingue-se absolutamente das raizes e radiculas.
Os bulbos, os tubérculos, sdo rizomas. Plantas com raiz ou radicula podem ser
rizomérficas num outro sentido inteiramente diferente: é uma questao de saber se a
boténica, em sua especificidade, ndo seria inteiramente rizomérfica. [...] O rizoma
nele mesmo tem formas muito diversas, desde sua extensdo superficial ramificada em
todos os sentidos até suas concre¢Bes em bulbos e tubérculos (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 14).

Observamos, entdo, que a imagem rizomatica desenvolvida por eles sugere uma
variedade de ramos interconectados e em diversas direcdes, ao contrario das arvores que
“inspiram uma triste imagem do pensamento que ndo para de imitar o multiplo a partir de uma
unidade superior, de centro ou de segmento” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 25). Dessa
forma, se esses dois pensadores se pautam nos principios da conexao, da heterogeneidade, da

multiplicidade, de ruptura a-significante, da cartografia e da decalcomania, para fundamentar a
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natureza rizomatica, entendemos que ndo a devemos confundir com a configuragdo arbdrea, a

qual se mostra como decalque — transferindo ou copiando o ja estabelecido.

Diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma conecta um ponto qualquer
com outro ponto qualquer e cada um de seus tracos ndo remete necessariamente a
tracos de mesma natureza; ele p6e em jogo regimes de signos muito diferentes,
inclusive estados de ndo-signos. [...] Oposto a uma estrutura, que se define por um
conjunto de pontos e posicoes, por correlagdes binarias entre estes pontos e relag6es
biunivocas entre estas posicBes, 0 rizoma é feito somente de linhas: linhas de
segmentaridade, de estratificacdo, como dimensfes, mas também linha de fuga ou de
desterritorializagdo como dimensdo maxima segundo a qual, em seguindo-a, a
multiplicidade se metamorfoseia, mudando de natureza (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 31).

Entdo, as aberturas e os transitos concedidos pela imagem rizomatica permitem-nos
lembrar Gallo (2007), ao associa-la ao paradigma curricular, suscitando uma ruptura com a
ideia do curriculo arborescente. “Com a imagem da arvore, ficamos na compartimentalizagao:
os galhos vao se ramificando e se especializando cada vez mais, perdendo contato, pois cada
ramo se autonomiza em relagéo aos demais, embora permanecam todos parte da mesma arvore
(GALLO, 2007, p. 7). O filosofo e pedagogo brasileiro, dessa forma, contribui na ilustracao da
necessidade de superar a crise educacional gerada pela insercéo de curriculos fechados, tipicos
das sociedades disciplinares e de controle.

N&o diferentemente, a matriz curricular adequada ao curso de Direito deve ser
revitalizada a partir, também, do viés epistemoldgico rizomatico. Conforme Rodrigues (2005),
o curriculo deve ser organico, dialeticamente integrado, propiciando a visdo integrada do
fendmeno juridico e a formagdo de trabalho profissional conforme as demandas locais e
regionais. Portanto, é indispensavel considerar as finalidades que a organizagdo curricular
almeja com a disposicdo das disciplinas e dos contedos, pois ignorar os sentidos e as
estratégias de um curriculo ou cumpri-las disciplinarmente consiste em manter as discrepancias

sociais.

E preciso primeiro definir: a) o que se deseja dos cursos de Direito; b) que Direito
ensinar; c) que tipo de profissional formar (perfil, competéncias, habilidades); d) qual
0 mercado de trabalho a ser atingido; e €) quais 0s componentes éticos da atividade
juridica que devem perpassar as atividades didatico-pedagégicas (RODRIGUES,
2005, p. 53).

Em resumo, neste subtOpico questionamos a visdo mecanica e fragmentada da
disciplinarizacdo, apostando nos sentidos do conhecimento transversal: que atravessa as
estruturas, possibilita didlogos, constroi novos percursos e forma novas identidades. Decerto,
um curriculo rizomatico, por ser aberto e multiplo, forja novas culturas, ao desenraizar-se dos
aspectos sociais, culturais e histéricos de uma determinada sociedade, que insiste em manter o

status quo, impedindo a fun¢éo politica curricular e a convivéncia democrética.
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2.2 Contexto sociocultural e histérico dos cursos de Direito

Na primeira secdo deste capitulo, mostramos a importancia da transversalidade como
principio orientador de uma educacao juridica de base humanistica. Nesta secdo, recorremos a
historia sociocultural dos cursos de Direito no Brasil para realcar as evidéncias da urgente
necessidade de uma mudanca em direcdo a transversalidade, com o fito de aproximar a
educacdo juridica dos valores proprios & Educagdo em Direitos Humanos.

Também em funcdo de um curriculo fragmentado, a educacdo juridica brasileira é
autoritaria, produzindo bacharéis alheios as problematicas do cotidiano e forjando a burocracia
na administracdo publica e no sistema de justica brasileiros, inclusive, com essa heranca
fatigada, desde a criagdo dos primeiros cursos, (VENANCIO FILHO, 1979, 1982;
RODRIGUES, 1988; COSTA, 1992). Os registros histéricos que o digam! O nascedouro dos
cursos de Direito esta arraigado na tradi¢do politica de Portugal, tornando-se indispensavel
recuperar a influéncia da cultura colonizadora para compreender uma inquietacéo de quase dois
séculos: a auséncia de uma reforma iluminadora, capaz de forjar, segundo o melhor espirito
freireano (FREIRE, 2020), a autonomia e as praticas libertadora e sensivel nos graduandos.

Sem desconsiderar as influéncias sociais, politicas e econdmicas que se interconectam,
condicionam a vida dos sujeitos e que nos levardo a refletir, em dltima analise, sobre as
exigéncias de uma socializacdo e do pertencimento a humanidade, detemo-nos, agora, a
compreender o Direito e a educagdo juridica a ele associada como manifestacGes culturais
mergulhadas no contexto social, politico e/ou econdmico, desde sua criacdo até a
contemporaneidade. Para isso, consideramos as consequéncias da violéncia simbdlica sob a
Otica de Bourdieu e Passeron (2014), especialmente, quando advém do proprio modelo
pedagdgico juridico e alienador, conforme Costa (1992).

Se, conforme preleciona Rodino (2019, p. 205), “cada comunidade define seus
objetivos educacionais com base em aspiragdes compartilhadas, sempre localizadas no tempo
e no espaco”'®, 0s objetivos e as funcdes dos cursos juridicos ao longo de cada periodo da
historia brasileira devem ser esmiucados. Assim, ladeados dos sequenciamentos dos cursos

juridicos definidos por Venancio Filho (1982)'° — valendo-se, sobretudo, de critérios mais

18 Do original, em lingua espanhola: “cada comunidad fija sus metas educativas a partir de aspiraciones
compartidas, siempre situadas en tiempo y espacio” (RODINO, 2019, p. 205).

19 Venancio Filho (1982) elabora, em Das Arcadas ao Bacharelismo, o seguinte roteiro: a) o Periodo Colonial; b)
0 Periodo da Transigdo e Criacdo dos Cursos Juridicos; c) os Primeiros Anos (1827-1865); d) a Reforma do Ensino
Livre; e) a Escola do Recife; f) o Ensino Juridico no Império; g) a Descentralizacdo: a Reforma Benjamin Constant
e a Criacdo de Novas Escolas; h) Trinta Anos de Ensino Juridico (1901-1930); i) o Ensino Juridico na Republica
Velha, j) a Presenca do Bacharel na Vida Brasileira; e k) da Revolucdo de 30 aos Nossos Dias.



proprios a historia da constituicdo de cursos superiores de Direito no Brasil — e Rodrigues
(1988)?° — que organiza sua periodizaco a partir da historia politica nacional —, pontuamos
elementos com que tracamos cruzamentos com as caracteristicas socializadoras de cada etapa,
justificando-nos que “[...] para compreender o atual estado da educagdo juridica, seria
necessario voltar ao passado e decifrar o sequenciamento do seu perfil, como numa cadeia de
DNA” (TAGLIAVINI, 2017, p. 118).

A criacdo dos cursos juridicos data de 11 de agosto de 1827, nas cidades de Olinda e
Sdo Paulo; porém, a analise aprofundada da sua origem deve recordar a influéncia das
Universidades de Coimbra, além de considerar o lugar e 0 espaco que a educacao tinha em terra

brasilis, ainda, no periodo Colonial.

Em trés séculos de colonizacdo (1500-1822), os portugueses tinham construido um
enorme pais dotado de unidade territorial, linguistica, cultural e religiosa. Mas tinham
deixado uma populacdo analfabeta, uma sociedade escravocrata, uma economia
monocultora e latifundiaria, um Estado absolutista (CARVALHO, 2019, p.24).

Nesse periodo, a administracdo da col6nia portuguesa nao permitiu o desenvolvimento
dos sentidos de cidadania e de igualdade, sendo a dizimag&o indigena e a escravidao africana
0s elementos mais segregantes — que, inclusive, deixam profundas marcas negativas, até hoje,
para a cultura dos Direitos Humanos em nosso pais.

No que se refere a garantia dos direitos civis e a justi¢a, Carvalho (2019) explica que
eles consistiam em instrumentos de poder pessoal controlados pelos senhores, que desfrutavam
das fung¢des do Estado, sobretudo, as judicidrias. “Muitas causas tinham que ser decididas em
Lisboa, consumindo tempo e recursos fora do alcance da maioria da populagdo. O cidadédo
comum ou recorria a protecdo dos grandes proprietarios, ou ficava a mercé do arbitrio dos mais
fortes” (CARVALHO, 2019, p. 37). Dai, verificamos que, enquanto o poder do Estado
esbarrava-se no limite das grandes fazendas dos senhores brancos, a massa dependia dos
condicionamentos daquela classe dominante.

N&o diferente, o campo educacional também foi desprezado. Se a educacdo primaria
estava na mdo dos jesuitas e, em 1872 — cinquenta anos ap6s a independéncia —, um
percentual inexpressivo da populacdo era alfabetizada, aduzimos que conceder acesso a
educacdo superior ndo era também a prioridade dos colonos. “[...] o proposito de impedir a

criacdo de cursos superiores no Brasil era uma manifestacdo consciente da Metropole, temendo

20 Por sua vez, Rodrigues (1988) apresenta a visdo historica dos cursos juridicos dessa forma: a) o surgimento dos
cursos juridicos brasileiros; b) o ensino juridico no periodo imperial; ¢) o ensino juridico na RepuUblica Velha; d)
0 ensino juridico no Brasil, de 1930 a 1972; €) o ensino juridico a partir de 1972, subdividindo em i) a situacéo
atual do ensino juridico: uma visdo global; e ii) a estrutura legal do ensino juridico no Brasil hoje.
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por ai que atingisse a Coldnia a um processo mais rapido de emancipacdo (VENANCIO
FILHO, 1979, p. 9).

Alvo da colonizacao, o Brasil € marcado nao apenas pela institui¢do tardia dos cursos
juridicos, mas das proprias universidades. Isso nos leva a apontar 0s primeiros
condicionamentos historicos — e, também, “os psicologicos”, como lembra Venancio Filho
(1979) —, que revelam a demora na criacdo de cursos superiores, por considera-los como

estimulo a autonomia intelectual.

O direito, como as demais ciéncias, €, até como as artes elevadas, ndo interessava ao
analfabetismo integral da massa. Sem escolas que ensinassem, sem imprensa que o
divulgasse, sem agremiacdes que o estudassem, estava o conhecimento dos seus
principios concentrado apenas num punhado de homens abastados que puderam ir a
Portugal apanha-la no curso acanhado e rude que se processava na Universidade de
Coimbra. [...] N&o h4 ciéncia que se desenvolva sem ambiente apropriado, e o de uma
Coldnia onde mal se sabia ler ndo é com certeza, 0 mais adequado para o crescimento
de uma disciplina, como a do Direito, que supde um estado de civilizagdo bem
definido nos seus contornos e bem assentado nos seus alicerces (VENANCIO FILHO,
1979, p. 10).

Ora, é preciso, portanto, incluir a crise do ensino de Direito numa dimensdo mais
ampla da educacdo brasileira. A caracteristica fundamental do periodo colonial da-se pela
inexisténcia de instituicdes de educacdo superior e pela proibicdo de cursos — Direito e
Medicina, por exemplo —, que enfraqueceriam a dependéncia politica entre a colonia e o reino,
mantendo-se o constante vinculo dominador-dominado.

A titulo de comparacdo com a realidade daquele periodo, é vélido citar os dados
levantados por Tagliavini (2017, p. 111) acerca da criacdo das universidades: na Europa, a
primeira foi fundada em Bolonha e a segunda em Paris, em 1088 e 1125, respectivamente; na
América, os espanhois criaram uma em Santo Domingo, em 1538; ja em 1551 foram criadas as
universidades no México e em Lima; em 1580, em Bogota; em 1586, no Equador; em 1597, no
Peru.

Entendemos, assim, que a natureza devastadora da colonizagdo portuguesa atingiu
conscientemente o solo brasileiro, regulando, desde o principio, as multiplicidades que aqui ja
existiam, considerando as identidades dos povos originarios. O desinteresse pela criagdo de
universidades e dos cursos de Direito foi uma questdo politica, existindo, naquele momento,
um espaco sem cultura juridica.

Por outro lado, seguindo os passos histéricos, com a “transmigra¢ao” da familia real
para o Brasil, em 1808, inicia-se o “periodo de transi¢do e a criagdo dos cursos juridicos”,
conforme indica Venancio Filho (1982). Além disso, essa mesma transmigracdo da Corte é

analisada por Priore e Venancio (2016) como ambigua, do ponto de vista politico.
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Nao se tratava de uma simples visita da rainha, ‘d. Maria, a louca’, e de d. Jodo,
principe regente, com seus demais familiares e lacaios. Longe disso, a transmigragao
implicou a transferéncia de inimeros funcionarios régios, boa parte deles pertencentes
a nata da administracdo e da aristocracia portuguesa (PRIORE; VENANCIO, 2016,
p. 162).

Os historiadores dao conta de mudancas no panorama social e do inicio de uma cultura
juridica com a Independéncia do Brasil, em 1822, como meio de assentar o processo de
emancipag¢ao. “Era necessario integrar e consolidar um territdrio, um povo € um governo, torna-
los um Estado soberano” (RODRIGUES, 1988, p. 15). Nesse sentido, esperava-se da educagao
— desde a alfabetizacgéo, os liceus até os cursos juridicos — o0 meio para alcancar a estruturacao
politico-administrativa. Mas os brasileiros, ja tornados cidaddos pela Constituicdo de 1824,
eram 0s mesmos que carregavam o fardo da colonizagdo dos Gltimos trés séculos e refletiam os

baixos niveis de escolaridade. Nessa época, por exemplo,

mais de 85% eram analfabetos, incapazes de ler um jornal, um decreto de governo,
um alvaré de justica, uma postura municipal. Entre os analfabetos incluiam-se muitos
dos grandes proprietarios rurais. Mais de 90% da populagéo vivia em areas rurais, sob
o controle ou a influéncia dos grandes proprietarios. Nas cidades, muitos votantes
eram funcionarios publicos controlados pelo governo (CARVALHO, 2019, p. 37).

E com esse panorama que a op¢ao pela criacio dos cursos de Direito, considerando
aquelas trés alternativas, foi adotada para orientar as atividades burocraticas. Os objetivos para
a criacdo dos cursos juridicos sdo claros, ao serem lembrados por Venancio Filho (1979), sendo
0 primeiro obter os futuros magistrados para o pais, diante da falta de bacharéis, e, depois, tornar
brasileiros independentes da Universidade de Coimbra e outros paises estrangeiros, mesmo que
a construgao fisica de prédios universitarios demandasse tempo. “Tudo era discutido, a situacdo
geografica, topografica, clima, salubridade, producdo, custo de vida, populacdo, estética,
cultura, tradi¢do, tendéncias politicas, vida social e até a lingua que ali se fala” (VENANCIO
FILHO, 1982, p. 17).

Assim, ap6s motivacges, indicacdes e tratativas politicas que vislumbravam as futuras
instalacdes com a finalidade de valorizar a regido escolhida, além do debate acerca dos projetos
e estatutos?* que norteariam os cursos, o imperador Dom Pedro | sancionou a Carta de lei de 11
de agosto de 1827, fundando a educacéo juridica no Brasil. “Criar-se-8o dois Cursos de ciéncias
juridicas e sociais, um na cidade de S. Paulo e outro na de Olinda, e neles, no espago de cinco

anos, e em nove cadeiras se ensinardao as matérias [...] (BRASIL, 1827).

21 Em mencdo ao projeto de regulamento ou estatutos para o curso juridico, por exemplo, organizado pelo
Conselheiro de Estado, Visconde da Cachoeira, e observado de modo provisério nos cursos de Sao Paulo e Olinda,
com base no Decreto de 9 de janeiro de 1825. O projeto esta disposto na integra em BRASIL (1827), através do
link: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/LIM.-11-08-1827.htm, ou, ainda, em trechos, em VENANCIO
FILHO (1982), quando do “Periodo de Transi¢do ¢ a Criagdo dos Cursos Juridicos”.
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Surgiam, entdo, os cursos de Direito para formar os administradores do pais, sujeitos
da elite, em oposicdo a formacdo oriunda de Portugal, valendo a observacdo de Tagliavini
(2017, p. 111), portanto: “Essas faculdades ndo nasceram Universidades, mas cursos isolados
e ndo com a preocupacao primeira em formar bons juristas em direito patrio, mas em formar
dirigentes para um pais que nascia, em um direito transplantado”.

Se a funcdo politica ja era notoria, ao formar um corpo responsavel pelo controle do
Estado, outra sobreleva-se, qual seja, a chance de os filhos dos senhores cursarem a educacédo
superior sem o deslocamento a Coimbra. “Se as escolas militares havia em muitos casos, o
acesso de membros da classe média, 0 mesmo ndo ocorria no ensino juridico, onde a totalidade
(ou quase a totalidade) dos que ali ingressavam eram oriundos das classes abastadas”
(RODRIGUES, 1988, p. 19). Nesse sentido, concordamos com este autor, ao apontar uma
relacdo entre essa leitura critica da histéria do Brasil e o surgimento dos cursos de Direito,
evidenciando o projeto da educacao juridica “como integrante do sistema ideologico, politico e
burocratico do Estado em formagdo” (RODRIGUES, 1988, p. 16). Ora, dessa época, ja notamos
a infiltracdo do paradoxo que persiste nos cursos juridicos hodiernos: a funcdo da ideologia
politico-juridica na formacao de egressos defensores do liberalismo versus a fungéo técnica de
operadores da gestdo governamental.

Assim, vejamos, com mais vagar, a influéncia coimbrd nos cursos de Olinda —
transferido para Recife, em 1854, — e em Sao Paulo. “A tradi¢ao dos cursos de Direito vindos
de Coimbra somou-se a duas outras tradi¢fes: ao Império e a Igreja, afinal uma faculdade nascia
no Mosteiro de S&o Bento de Olinda e outra no Convento de Sdo Francisco, em S&o Paulo —
ambas nas sombras de igrejas em estilo colonial” (TAGLIAVINI, 2017, p. 115). Se nessas
cidades, os cursos nasceram nos claustros, como enfatiza este autor, os habitos e os costumes
foram transplantados para o Brasil unindo-se ao ja ensino jesuitico, que instruia para ser cristao.
Logo, imperava-se uma pedagogia arcaica, inclinada a perspectiva normativo-positivista, que
assegurava o conhecimento das leis e o esquecimento dos fendmenos sociais.

Os “lentes”, como eram designados os professores de Direito daquela época, apoiados
na oratdria, assim como nos pulpitos das igrejas comiciais, endossavam a leitura dos codigos e
a instrucdo das disciplinas tidas por fundamentais. Em 1854, naquele mesmo ano da
transferéncia do curso de Olinda para Recife, Rodrigues (1988) lembra-nos que houve uma
alteracdo curricular que merece destaque, qual seja pela inclusdo das disciplinas de Direito
Romano e Direito Administrativo.

Dessa forma, como discutiremos no tépico seguinte, a historia do curriculo juridico é

marcada pela pobreza de conteudos humanisticos, enaltecendo o Direito positivo. O ritual das

36



academias constituia-se, entdo, longe da interpretacdo dos significados e da valorizacdo das
relacdes humanas, voltando-se, tdo somente para a repeticdo dos artigos, incisos e alineas. O
docente, como sacerdote, € o bacharel em Direito, o fiel: esse ¢ o “DNA” a que Tagliavini

(2017) se refere, ao metaforizar o bacharelismo juridico.

Seus professores sdo pontifices, seus ensinamentos sao dogmas, suas vestes sdo
sacerdotais, suas catedras sdo altares, suas licencas sao bulas papais. Alunos séo fiéis,
sdo discipulos que seguem os mestres e bebem nas fontes de seus evangelhos e nos
sermdes da montanha das aulas magnas, segundo o método jesuitico do Ratio
Studiorum, das salas-auditério. De tempos em tempos, conferem suas sebentas, para
devolver o que aprenderam; nas provas que lhes sdo aplicadas, para conferir se estéo
aptos para o reino dos escolhidos das vestes sacerdotais do mundo da justica
(TAGLIAVINI, 2017, p. 123).

Se a educacao e a religido estavam juntas nesse periodo, o dogmatismo contaminou o
desenvolvimento da educacao juridica. “Sao aulas apenas com livros que assemelham as
disputationes tomistas, cujas conclusdes ja sdo conhecidas antes dos debates, pois sdo decisdes
de autoridade” (TAGLIAVINI, 2017, p. 127). A rigidez metodoldgica e o pensamento
escolastico, materializados nas aulas-conferéncias e inspirados no Ratio Studiorum,
endureceram a formacéo dos graduandos — centrando-a na lei, mais do que na vida.

Concluimos que a instituicao dos cursos juridicos e seu desenvolvimento até o final do
periodo imperial sdo marcados pela erudicdo e comunicacéo das elites e, no &ambito da educagéo
nacional, a realidade era precéria. Enfim, a influéncia das academias coimbrds e o contexto
sociocultural brasileiro inseriram 0s sujeitos do ensino num processo incapaz de produzir os
platbs — em referéncia as maltiplas articulagdes rizomaticas e as zonas de intensidade, no
sentido trazido por Deleuze e Guattari (1995). Certamente, 0s cursos juridicos dos primeiros
anos caracterizam-se por uma evolucao linear e arborescente.

Por conseguinte, o avango historico, a partir da Republica Velha, traz timidas
mudancas para a educacéo juridica. Analisando a cidadania brasileira, Carvalho (2019) lembra-
nos que um dos obstaculos para sua expansao se deu pela grande propriedade rural, legado da
Colonia e profundamente ligada a escravidao. “Se € possivel argumentar que os efeitos da
escraviddo ainda se fazem sentir no Brasil de hoje, a grande propriedade ainda é uma realidade
de varios paises. [...] Até 1930, o Brasil ainda era uma pais predominantemente agricola”
(CAVALHO, 2019, p. 59). Com a superproducdo do café em alta e o0 dominio dos grandes
proprietarios, ja donos de escravos nos periodos anteriores, o coronelismo, como sistema
politico, ganhou proporg¢des no pais, articulando-se com os chefes dos poderes e obstruindo o

exercicio dos direitos politicos.

O inicio da Republica conviveu com crises econdmicas, marcadas por inflacéo,
desemprego e superproducéo de café. Tal situagdo, aliada & concentragdo de terras e
a auséncia de um sistema escolar abrangente, fez com que a maioria dos escravos
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recém-libertos passasse a viver em estado de quase completo abandono. Além dos
sofrimentos da pobreza, tiveram de enfrentar uma série de preconceitos cristalizados
em instituicOes e leis, feitas para estigmatiza-los como subcidadéos, elementos sem
direito a voz na sociedade brasileira (PRIORE; VENANCIO, 2016, p. 2019).

O preconceito étnico-racial € um exemplo pungente de como essa cultura desigual e
desumana estabeleceu-se na Coldnia e se estende, ao longo da histdria, até hoje. Os argumentos
de Carvalho (2019), Priore e Venancio (2016) acerca da escraviddo fazem-nos recordar a
impregnacao das visdes racistas, importadas para 0 nosso pais — e, depois, nele mesmo
produzidas —, e dos entrelagamentos com o campo educacional. Se “a importagdo do ideario
da belle époque esteve longe de ser ingénuo” (PRIORE; VENANCIO 2016, p. 2020), a
hierarquizacdo das racas ndo foi evitada, revelando a infiltracdo da ciéncia e da tradicéo
europeias da época, como critério definidor das sociedades civilizadas — controlando e
reenquadrando os papéis sociais.

Na educacdo juridica dos primeiros anos da Republica, compreendendo o intervalo
entre os anos 1889 a 1930 e 0s novos aspectos sociais, caracterizados pela ascenséo de novas
classes e pela influéncia do positivismo, notamos algumas mudancas, embora nédo significativas
no campo do curriculo. Uma vez desassociados Igreja e Estado, a disciplina Direito Eclesiastico
é extinta e, a0 mesmo tempo, duas novas foram criadas, Historia do Direito Nacional e de
Legislacdo Comparada, culminando numa atmosfera de atualizacdo na formacédo juridica,
diagnosticada por Venancio Filho (1979).

Notamos que essa atualizacdo se deu de outro modo, pelo que aquele autor identifica
com a criagdo dos cursos e das faculdades livres, por meio da autonomia para a criacdo de
cursos pelo pais, ladeada do federalismo politico. Ora, “a reforma Benjamin Constant retoma
sob novas bases a criacdo dos cursos livres e faculdades livres, que comegam a surgir em varios
estados, quebrando assim o duopolio das tradicionais escolas de Recife e Sao Paulo”
(VENANCIO FILHO, 1979, p. 20).

Com isso, levantamos os locais, as quantidades e 0s respectivos anos de surgimento
dos novos cursos ou faculdades que passaram a concorrer com a erudicdo e a tradicdo dos dois
primeiros cursos brasileiros em Olinda/Recife e Sdo Paulo, o que é apresentado no Quadro 1, a

sequir.
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Quadro 1 — Criacgdo de cursos e faculdades livres de Direito na Republica Velha (1889-1930)

Estado da Federagéo Quantidade Ano
Bahia 01 1891
Brasilia 02 1891

Minas Gerais 01 1892
Para 01 1902

Ceara 01 1903
Amazonas 01 1912

Rio de Janeiro 01 1927

Fonte: Elaboracédo prépria, a partir de Venancio Filho (1979).

Com base na analise do quadro, percebemos o crescimento da formacdo em Direito
pelo pais, durante o periodo da Republica Velha, e levantamos duas questdes que dai decorrem.
A primeira diz respeito ao que Rodrigues (1988) denomina “pluralismo de cursos juridicos no
pais”, em referéncia ao desenvolvimento dos cursos, possibilitando-nos correlacionar com o
argumento de Tagliavini (2017), ao metaforizar, de um lado, “o centro” e “a tradi¢ao” com as
academias do Recife e de S&o Paulo e, do outro, “a margem” e “a liberdade” com os novos

Cursos.

A faculdade de Direito da Universidade de S&o Paulo, no Largo do Sao Francisco, ou
a Faculdade de Direito do Recife, antiga faculdade de Olinda, ganham em tradicéo;
0S cursos novos ganham em liberdade. A tradicéo € boa, mas também pesa. [...] E a
tradicdo continua em departamentos, centros, congregacles, engessamento do
curriculo, ementas que podem ficar defasadas, professores desestimulados para
trabalharem com a graduacéo e outras amarras do servico publico. Em situacdes como
essa, fica mais dificil acompanhar a dindmica do direito nos dias atuais. As instituicfes
que estdo no berco tém o privilégio da liberdade para acompanhar as rapidas
transformagdes da sociedade e do direito, embora possam perder, por exemplo, na
riqueza de uma biblioteca historica do direito ou na titulacdo de seus docentes
(TAGLIAVINI, 2017, p. 115).

Dai, fica evidente a seguinte disputa: tradicdo versus liberdade, que insiste em
repercutir entre os criticos da educacdo juridica e ser associada, ainda hoje, a qualidade do
ensino entre as IES puablicas e privadas, respectivamente. No entanto, ndo concordamos com
entendimento do senso comum, ao estabelecer que tradi¢ao é sindbnimo de qualidade. N&o raro,
o caminho tradicional mantém as praticas metodoldgicas arcaicas e impede a inovacao e a
criatividade, exigéncias da sociedade e do Direito na era digital. Tampouco incorremos na
iluséo de crer que o0 novo &, por si s6, melhor — em razao de ser mais atual, por exemplo. Com
efeito, a expansédo dos cursos de Direito testemunhou um tempo em que a alianga com a Igreja

nédo era mais oficial, mas, por outro lado, 0 pensamento permanecia conservador — inclusive
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porque o pensamento religioso atuava fortemente como regulador social e, como mostramos, 0
Direito, mesmo na Republica Velha, mostrou-se deveras “sacerdotal”.

A segunda questdo refere-se a essa preocupacdo com o método de aprendizagem
juridico. E a partir da descentralizagdo dos cursos e do aumento razoavel de faculdades, que
surge o debate sobre a decadéncia do ensino de Direito (VENANCIO FILHO, 1979). Porém,
adverte-nos esse mesmo autor, “s6 € possivel estar em decadéncia aquilo que alguma vez ja foi
melhor” (VENANCIO FILHO, 1979, p. 21). Ora, torna-se evidente que os critérios de
qualidade institucional ou mesmo a preocupacdo com que tipo de jurista seria formado, ndo
eram considerados, afastando desde esse periodo de expansdao o compromisso da educacao
superior e dos graduandos com a sociedade.

Seguindo ainda os pesquisadores da educacdo juridica ja citados, deparamo-nos com
uma periodizacdo que, partindo do Estado Novo, alcanca as décadas em que os estudos foram
publicados — no caso de Rodrigues (1988), os anos 1980, e de Venancio Filho (1982), os anos
1970. Evidencia-se que tais autores buscaram, a seu modo e em seu tempo, também refletir
sobre os desdobramentos dessa histdria para a formacdo em Direito no pais. Ressaltamos
elementos em comum a ambos, a seguir.

Se, como enfatiza Carvalho (2019), 1930 “foi um divisor de aguas”, em decorréncia
da aceleracdo das transformacGes sociais e politicas, a partir daquele ano, isso se materializou
na dita Revolugdo de 30%, com sucessivas fases de instabilidades entre ditaduras e regimes
democraticos, progredindo no projeto das elites para a formagdo de uma identidade nacional,
ao passo em que a populacdo se manifestava. Ainda nesse ano foi criado o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), denominado Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude
Publica, pelo presidente Getulio Vargas.

Na area da educacdo também houve tentativas de reforma. A influéncia maior veio
dos Estados Unidos, sobretudo do filosofo John Dewey. As propostas dos defensores
da Escola Nova, entre os quais se salientavam Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo
e Lourenco Filho, tinham um lado de pura adaptacdo do ensino ao mundo industrial,
gue se tornava cada vez mais dominador. O ensino devia ser mais técnico e menos
académico. Mas tinham também um lado democréatico, na medida em que apontavam
a educacdo elementar como um direito de todos e como parte essencial de uma
sociedade industrial e igualitaria. Num pais de analfabetos, tal pregacdo apontava para
um problema central na formag&o dos cidaddos (CARVALHO, 2019, p. 96).

Ora, a pedagogia brasileira tentava adaptar-se a realidade social, importando novas

praticas dos Estados Unidos e da Europa, em especial, pelas consequéncias da Segunda

22 Movimento armado dirigido por civis e militares dos estados da Paraiba, Minas Gerais e Rio Grande do Sul,
culminando na destituicdo do presidente da Republica, Washington Luis. Com base em Carvalho (2019, p. 93),
“certamente ndo se tratou de revolucdo, se compararmos o episédio com que se passou na Franca em 1789, na
Russia em 1917, ou mesmo no México em 1910. Mas foi sem dlvida o acontecimento mais marcante da histdria
politica do Brasil desde a independéncia”.
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Revolugdo Industrial, iniciada em meados no final do século XIX. No Brasil, 0 movimento
escolanovista reivindicou um sistema de educacdo adequado, contrario aos métodos
tradicionais de ensino e democratico, como instrumento de valorizacdo das habilidades do
estudante e de reducdo das diferencas sociais. No campo das estruturas sociais, a
industrializacdo ocasionou o surgimento de novas classes e, na perspectiva cultural, “o periodo
representa uma busca do pais pela sua verdadeira realidade, um periodo de introspeccdo e
reflexdo, significando o abandono dos velhos estigmas da estrutura colonial” (VENANCIO
FILHO, 1982, p. 303).

No que diz respeito a educacdo juridica, “a mudanga ocorrida neste periodo foi muito
mais quantitativa, havendo uma proliferacdo muito grande de faculdades de Direito por todo o
pais” (RODRIGUES, 1988, p. 23), mantendo-0 afastado de transformacdes inovadoras. Com a
Reforma Francisco Campos?, o curso de Direito foi dividido em bacharelado, visando a
formacao de praticos e, em doutorado, para a formacdo dos professores. Entretanto, Venancio
Filho (1979) adverte-nos que os resultados do projeto de Campos ndo foram concretizados,
tendo em vista que os cursos de doutorado ndo desempenharam a funcdo planejada, recaindo
nos mesmos erros do bacharelado em Direito.

Esses elementos indicam fortemente, ndo s aos autores citados, mas também a nos, a
constituicdo de uma cultura juridica que alcanca niveis mais complexos, académica e
socialmente: numérica e qualitativamente, o Estado permite, apoia e passa a financiar a
formacéo de quadros, inclusive para compd-lo, em particular no que tange ao Poder Judiciario.

Ainda nessa fase do desenvolvimento dos cursos juridicos, precisamente em 1955,
destacamos o discurso de San Tiago Dantas, na aula inaugural do curso da FND/UFRJ, pela
seguinte novidade: relacionar a crise do ensino de Direito a cultura juridica, suscitando um

movimento de “restauracdo da cultura juridica pela educacao”.

Esse movimento tem de langar raizes numa revisdo da educagdo juridica, e é, portanto,
como programa de a¢do, um apelo a reforma do ensino do Direito nas nossas escolas
e universidades.

O ponto de onde, a meu ver, devemos partir, nesse exame do ensino que hoje
praticamos, € a definicdo do proprio objetivo da educacdo juridica. Quem percorre 0s
programas de ensino das nossas escolas, e sobretudo quem ouve as aulas que nelas se
proferem, sob a forma elegante e indiferente da velha aula-douta coimbrd, vé que o
objetivo atual do ensino juridico é proporcionar aos estudantes o conhecimento
descritivo e sistematico das institui¢des e normas juridicas. Poderiamos dizer que o

23 Conjunto de reformas administrativas no campo da educacio nacional realizadas pelo entdo Ministro Francisco
Campos, no governo Getllio Vargas. Conforme explica Venancio Filho (1979), a reforma atingiu o ensino
superior, consubstanciada em dois importantes diplomas legais: o decreto 19.851, de 11 de abril de 1931,
conhecido como o Estatuto das Universidades Brasileiras, e o decreto 19.852, de 11 de abril de 1931, sobre a
reorganizacdo da Universidade do Rio de Janeiro.
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curso juridico é, sem exagero, um curso dos institutos juridicos, apresentados sob a
forma expositiva de tratado tedrico-pratico (DANTAS, 1979, p. 45).

Aqui, esse “langar raizes” utilizado por Dantas significa incentivar, ao contrario da
ideia de fincar-se ou cravar-se, como as proprias raizes o fazem no solo — bem como o sistema
arborescente delineado por Deleuze e Guattari (1995). Entdo, depreendemos, primeiro, que,
embora passadas quase sete décadas deste pronunciamento, a critica de Dantas é aplicavel
atualmente, revelando o desenvolvimento moroso dos cursos juridicos. Depois, 0 argumento do
professor converge para uma educacdo juridica rizomaética, a partir do abandono de métodos da
formacdo juridica como mera instrucdo institucional e normativa. Enfim, como sintetiza
Rodrigues (1988, p. 26), “o Brasil e o mundo evoluiram. Nas outras areas de conhecimento, os
progressos eram visiveis. No Direito continuavamos basicamente no século XIX”.

Recorremos, como complemento para a demarcacdo historica, a pesquisa de Costa
(1992), que consiste em sua dissertacdo, intitulada Ensino juridico: disciplina e violéncia
simbdlica. Essa escolha justifica-se pelo recorte feito por esse autor, dividindo o ensino juridico
no Brasil entre “até 1964” ¢ “p6s-1964”, enfatizando a influéncia do regime politico ditatorial
no exercicio da educacdo juridica. Como se pode adiantar, no segundo capitulo, acerca da EDH,
observaremos que uma das vertentes desse modelo educacional e de sua politica publica se
fundamenta no direito a memoria e a verdade, como manifestacdo de resisténcia e construcao
da cidadania. Além disso, as ideias de Warat, — a cosmovisdo carnavalizada e o surrealismo
juridico —, analisadas no quarto capitulo, aparentam ter sido desenvolvidas como reacdes a
essa mesma politica vivenciada por ele, na Argentina, e que o fez refugiar-se no Brasil.

Por causa disso, a articulagdo, neste instante, do contexto politico e sociocultural dos
anos 1964 a 1985, em referéncia ao Golpe Militar?*, com a historia dos cursos juridicos parece-
nos oportuna, ao evidenciar que a educacdo juridica contemporanea, nas IES, possui resquicios
daquela época. Além disso, conscientiza-nos e aos demais pesquisadores e interessados pela
tematica acerca da transformacao das funcées sociais dos cursos de Direito, em nossa realidade.

Conforme prelecionam Priore e Venancio (2016, p. 277), “de fato, o Golpe Militar de
1964 pode ser acusado de muitas coisas, menos de ter sido uma mera quartelada”. O governo
militar foi planejado antecipadamente e imp6s um modelo administrativo e politico autoritério

em que os direitos civis e politicos foram restringidos violentamente. Quanto aos aspectos

24 pautando-nos nas explicacdes historicas de Carvalho (2019), esse periodo ¢ dividido em trés fases. A primeira,
entre 1964 a 1968, sob o comando do general Castelo Branco é caracterizada pela repressao e abrandamento, além
da dominagdo dos setores mais liberais das forcas armadas. Na segunda fase, correspondendo ao periodo mais
sombrio de repressao aos direitos, de 1968 a 1974, pelo dominio dos militares mais agressivos e sob o governo de
Garrastazu Médici. Finalmente, a Gltima fase do governo militar, iniciada em 1974 com a posse de Ernesto Geisel
e Jodo Batista de Figueiredo, finalizada em 1985, quando leis repressivas sdo revogadas aos poucos.
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econdmico, coincidindo com o periodo de maior repressdo, houve um répido crescimento,

porém, beneficiando desigualmente a populacéo.

Como era maior a mobilizacdo em 1964 e como estavam mais desenvolvidos os meios
de controle, a repressao politica dos governos militares foi também mais extensa e
mais violenta do que a do Estado Novo. Embora presente em todo o periodo, ela se
concentrou em dois momentos: entre 1964 e 1965, e entre 1968 e 1974 (CARVALHO,
2019, p. 164). [...]

Uma onda de nacionalismo xenéfobo e reacionario percorreu o pais. Viam-se nas ruas

e nos carros faixas com os dizeres: “Brasil: ame-0 ou deixe-o0”, uma critica explicita
a oposicdo, sobretudo a oposicao armada (CARVALHO, 2019, p. 172).

Ora, Carvalho (2019) sintetiza as caracteristicas sociais daquele momento politico
horrendo, por meio dos seguintes termos: “controle”, “repressdo” e “violenta” — referindo-se
aos ataques e perseguicOes a liberdade, a opinido, a locomocgéo, & imprensa, a educacdo, a
reunido e manifestacdo, a cultura e arte, enfim, aos Direitos Humanos. Assim, relacionamos o
argumento desse autor com a explicacdo de Costa (1992), acerca da educacao juridica, ao somar
as consequéncias da Ditadura Militar as da Reforma Universitaria, sobretudo, sob os efeitos da

Lei n.° 5540/1968 e pelo desejo de construir uma educagdo superior com base naquele regime.

Especificamente em relagdo ao ensino juridico, pouca coisa pode ser acrescentada as
modificacfes ocorridas no ensino superior no periodo pds-64. Sendo um aos cursos
tradicionais (direito, engenharia e medicina), sofreu os mesmos efeitos da
disciplinarizacao e da expansdo privada. De um anterior curso de elite, vinculado
aos quadros da burocracia estatal, o0 ensino juridico viu-se destituido deste status, para
ser jogado na vala comum dor cursos de final de semana, que dispendiam os menores
custos com maior demanda.

A reforma universitéaria de 1968 encontrou nos cursos juridicos um campo fértil para
0 engajamento do ensino superior com os ideais do regime estabelecido. Dentro da
tradic8o conservadora os cursos de direito eram 0s mais propicios a assimilar a
ideologia da ordem, do cumprimento a lei, da hierarquizacao, da disciplina, da ndo
contestacdo, quando néo da participacdo ativa em favor do regime estabelecido.
Historicamente isolados do contexto social brasileiro, 0s cursos juridicos expandiram
e aprofundaram esta situacéo apds 1964 (COSTA, 1992, p. 115, grifo nosso).

Certamente, Costa (1992) ajuda-nos a compreender que a conjuntura ditatorial se
impregnou nos cursos juridicos, influenciando numa metodologia autoritaria e arbitraria que,
em ultima analise, nega a interacao social e a cultura da vida cotidiana. Novamente, a propria
historiografia politica brasileira cruza com a histéria dos cursos de Direito e a forca do poder
dominante, ao atravessar os muros das instituicdes educacionais, exerce a ““violéncia simbolica”
(BOURDIEU; PASSERON, 2014), enquanto reproduz habitos que impedem a comunicagdo
pedagdgica. Portanto, observamos que todo o desenvolvimento da educacéo juridica no Brasil
€ marcado por fissuras que neutralizam a integralidade da formac¢ao humanizadora.

N&o a toa, recentemente, ao analisar as atuais DCND, Rodrigues (2019, p. 46),
diagnostica que “a estratégia tradicional de atualizar os cursos de Direito, via inclusdo de novos
conteudos, parece insuficiente. Talvez seja necessario refundar a educacao juridica”. Ora, esse

autor alerta-nos para duas questdes: primeiro a necessidade de analisarmos as DCND — o que
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faremos na proxima se¢do —, apontando 0s possiveis avangos e regressos; depois, evocar para
aeducacdo juridica, o mesmo sentido epistemolégico da transversalidade em Deleuze e Guattari
(1995). Logo, essa dimenséo transversal deve superar o que Rodrigues (2019) identifica como
“estratégia tradicional”, suscitando novos conteudos ¢ metodologias que democratizem a

educacao juridica.

2.3 Nocdo de transversalidade nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacdo em Direito (DCND)

Considerando 0 que apresentamos na secdo anterior, entendemos que a sociedade
brasileira e os cursos juridicos contemporaneos sao marcados por determinacdes histéricas
especificas. Nesta secdo, norteados pela categoria “transversalidade”, analisamos as DCND,
reconhecendo a importancia desse documento como referéncia legal e avaliando se sua
atualizacdo atende as demandas institucionais e sociais. Ora, esperamos dessas diretrizes
orientacGes que restaurem a educacao juridica, segundo sua finalidade de formar bacharéis em
Direito competentes a prestacdo da justica e ao desenvolvimento da cidadania.

A deliberacdo acerca das diretrizes curriculares compete a Camara de Educacéo
Superior. As suas finalidades constituem-se, conforme entendimento no Parecer CNE/CES N.°
776/1997%°, em orientar a elaboragdo dos curriculos, necessariamente respeitada por todas as
IES, assegurando a flexibilidade e a qualidade da formag&o dos estudantes (BRASIL, 1997). A
elaboracéo das propostas de diretrizes ainda obedece aos Pareceres CNE/CES n.° 583/2001, n.°

67/2003 e n.° 210/2004, com recomendacdes aos especialistas de cada area do conhecimento.

25 Conforme deciso da comisséo integrada pelos conselheiros Carlos Oliveira, Efrem Maranh&o, Eunice Durham,
Jacques Velloso e Yugo Okida, as propostas de diretrizes de todos os cursos de graduagdo devem seguir 0s
seguintes aspectos: 1) assegurar as instituicdes de ensino superior ampla liberdade na composicdo da carga horaria
a ser cumprida para a integralizagéo dos curriculos, assim como na especificagdo das unidades de estudos a serem
ministradas; 2) indicar os tépicos ou campos de estudo e demais experiéncias de ensino-aprendizagem que
compordo os curriculos, evitando ao maximo a fixacdo de conteldos especificos com cargas horérias
predeterminadas, as quais ndo poderdo exceder 50% da carga horaria total dos cursos; 3) evitar o prolongamento
desnecessério da duracdo dos cursos de graduacao; 4) incentivar uma solida formacéo geral, necessaria para que
o futuro graduado possa vir a superar os desafios de renovadas condi¢des de exercicio profissional e de produgéo
do conhecimento, permitindo variados tipos de formacéo e habilitacdes diferenciadas em um mesmo programa; 5)
estimular préticas de estudo independente, visando uma progressiva autonomia profissional e intelectual do aluno;
6) encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias adquiridas fora do ambiente escolar,
inclusive as que se referiram a experiéncia profissional julgada relevante para a area de formagéo considerada; 7)
fortalecer a articulacdo da teoria com a pratica, valorizando a pesquisa individual e coletiva, assim como os estagios
e a participacdo em atividades de extensdo; 8) incluir orientacdes para a conducao de avaliacdes periddicas que
utilizem instrumentos variados e sirvam para informar a docentes e a discentes acerca do desenvolvimento das
atividades didaticas.
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Considerando os cursos de graduacdo em Direito, recentemente, as diretrizes
curriculares foram instituidas pela Resolu¢do CNE/CES n.° 5/2018, revogando a antiga
Resolucdo CNE/CES n.° 9/2004. A revisao periddica das diretrizes da-se pelas exigéncias
sociais dos proprios egressos e pelas inovacdes pedagogicas, compreendendo a organizacao do
curriculo, através da atualizacdo das disciplinas e dos conteldos programaticos. A respeito da
natureza desse sistema das diretrizes, argumentam Dias, Maito e Lemes (2019), ocupa-se do

planejamento da relacdo de ensino-aprendizagem em nivel estatal.

O mais abrangente planejamento da relacdo de ensino-aprendizagem, até porque se
aplica a todos os cursos de uma determinada area do conhecimento no Pais, é aquele
elaborado pelo Estado: no exercicio de sua jurisdi¢do, este pode editar normas que
regulam uma determinada atividade profissional, ai incluida a maneira como se
organizam os cursos que formam pessoas para atuar nessa profissao (DIAS; MAITO;
LEMES, 2019, p. 107).

Se a pratica de planejar compreende a organizacdo da aula até a regulacdo do curso
superior, a formulagdo das DCND compreende este ultimo e mais amplo nivel do planejamento.
Para esses mesmos autores, isso se justifica pela direcdo que o Estado adotou ao optar pelo
sistema das diretrizes curriculares, recusando as alternativas da participacio das IES?®, do
curriculo tnico? e do curriculo minimo?® para regular a oferta dos cursos. Ainda conforme a
avaliacdo de Dias, Maito e Lemes (2019), de modo especial no tocante as diretrizes dos cursos
de Direito, essa escolha fez com que o planejamento estatal recaisse num paradoxo, por
“fomentar o exercicio da autonomia [das IES] por meio da limitagdo da autonomia” (DIAS;
MAITO; LEMES, 2019).

Ora, concordamos com a posicao dos autores, pois considerando mesmo o Parecer
CNE/CES n.° 776/1997, a intengdo das diretrizes consiste em substituir a ineficiéncia e
engessamento dos curriculos minimos, modelo utilizado anteriormente que contribuiu,
inclusive, para aquela crise da educacdo juridica, com aspecto “multifacético”, no sentido

utilizado por Rodrigues (1993, 2005).

Deve-se reconhecer, ainda, que na fixacdo dos curriculos muitas vezes prevaleceram
interesses de grupos corporativos interessados na criacdo de obstaculos para o
ingresso em um mercado de trabalho marcadamente competitivo, o que resultou,
nestes casos, em excesso de disciplinas obrigat6rias e em desnecessaria prorrogagao

26 O planejamento estatal de curriculo livre consiste em o Estado deixar de regular a matéria, liberando as IES para
tomar as decisGes e concedendo as corporagdes profissionais — no caso do curso de Direito, OAB, Magistratura,
Ministério Pablico, por exemplo — estabelecerem as condigdes de ingresso nas carreiras juridicas. Esse modelo
de planejamento estatal ndo foi adotado no Brasil, mesmo quando das Faculdades Livres de Direito (DIAS;
MAITO; LEMES, 2019).

27 No sistema de “curriculo unico”, o legislador estabelece dentre alguns elementos, a duragdo do curso, as
disciplinas de cada série, o inicio e fim dos periodos letivos e a forma de avaliacdo. Esse modelo foi adotado nos
cursos juridicos brasileiros desde a sua criagéo até o ano de 1962 (DIAS; MAITO; LEMES, 2019).

28 Rodrigues (2020) define “curriculo minimo”, sendo o conjunto dos componentes curriculares, fixado pelo 6rgo
competente e obrigatoriamente incluido em todos os curriculos plenos dos cursos da area de conhecimento
especifica, sintetizando-o como “aquele que é obrigatdrio”.
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do curso de graduacdo. Ao longo dos anos, embora tenha sido assegurada uma
semelhanga formal entre cursos de diferentes institui¢6es, o curriculo minimo vem se
revelando ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de desencorajar a
inovacdo e a benéfica diversificacdo da formacao oferecida (BRASIL, 1997).

Se a preferéncia da politica pablica pelo modelo de diretrizes tinha a intengdo de
“garantir a qualidade desejada”, entretanto, manteve — ou até mesmo alargou — a limitago
da autonomia das IES, sobretudo, na graduacdo de Direito. Embora ndo haja mencdo a
expressao “curriculo minimo”, as atuais DCND instituem a obrigatoriedade de conteudos e

competéncias.

A Resolucdo CNE/CES n.° 5/2018 inclui como obrigatérios alguns dos contetdos
enumerados nas perspectivas formativas, os conteildos transversais estabelecidos em
legislacdo prépria, a pratica juridica, o trabalho de conclusdo, as atividades
complementares e também um conjunto de competéncias. A Resolugdo CNE/CES n.°
7/2018 agrega a esses componentes curriculares obrigatérios as atividades de
extenséo.

O nome disso é curriculo minimo. Diversa ndo pode ser a interpretacéo tendo em vista
gue esses componentes curriculares sdo obrigat6rios para todos os cursos de Direito,
de todas as IES. E equivocada, portanto, a afirmacéo de que ndo existem atualmente
curriculos minimos, mas apenas diretrizes curriculares (RODRIGUES, 2020, p. 26).

Os argumentos de Dias, Maito e Lemes (2019) e Rodrigues (2020) concorrem para o
entendimento de que, embora exista um documento legislativo que oriente os cursos juridicos
para a adogdo de préaticas e conteldos mais abertos as exigéncias da sociedade, dos graduandos
e dos Direitos Humanos, as IES ndo aproveitam em sua plenitude; além do mais, o Estado
camufla a expressdo “curriculo minimo”, mantendo seu poder e limitando a autonomia
universitaria. Além disso, observamos que, como essa interpretacdo € mantida nas atuais
DCND, os cursos juridicos contemporaneos conservam aquela esséncia dos cursos dos anos de
1962 até 1994 quando, de fato, foi adotado no Brasil, o curriculo minimo.

Logo, se Rodrigues (1995) afirma que, naquela época, o curriculo ndo alterou a
estrutura vigente, mantendo a rigidez e a tendéncia na formagéo de técnicos do Direito numa
quase exclusividade de cadeiras dogmaéticas, atualmente, as DCND forjam o mesmo
tecnicismo, perpetuando um curso juridico profissionalizante com minimas adaptacdes as
questdes sociais, culturais e humanistas.

Nessa linha, se utilizamos a transversalidade como parametro para o carater
pedagogico humanistico, torna-se indispensavel sua comparacdo entre as duas Resolu¢des —
2004 e 2018 —, com o fito de notarmos em que medida houve um progresso e quais os desafios
a serem superados.

No primeiro documento, Resolu¢cdo CNE/CES n.° 9/2004, a ideia de transversalidade
aparece ineditamente, citada apenas uma unica vez, no artigo 8°, em referéncia as atividades

complementares, definidas como
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componentes curriculares enriquecedores e complementadores do perfil do formando,
[que] possibilitam o reconhecimento, por avaliacdo de habilidades, conhecimento e
competéncia do aluno, inclusive adquirida fora do ambiente académico, incluindo a
pratica de estudos e atividades independentes, transversais, opcionais, de
interdisciplinaridade, especialmente nas relagBes com o mercado do trabalho e com
as acOes de extensdo junto a comunidade (BRASIL, 2004, grifo nosso).

Notamos que a presenca da dimensao transversal € muito timida e ndo traz, ao menos,
uma inovacao curricular capaz de desenvolver praticas concretas de transformacéo social. Ora,
se conforme Rayo (2004, p. 149), “a transversalidade introduz no desenvolvimento do curriculo
a proposta de voltar a reivindicar a fungcdo moral e social da escola e resolver a questéo entre
ensinar conhecimentos e educar para vida”, a Resolugdao de 2004 ndo admite essa concepgao,
portanto, sendo omissa e mantendo os cursos juridicos alheios as praticas e valores dos Direitos
Humanos.

Por esse mesmo motivo, julgamos, inclusive, que seja a razdo pela qual Tagliavini e
Tagliavini (2019, p. 332) desconsideram aquela mencdo ao aspecto transversal no documento
de 2004, atribuindo o ineditismo para a Resolucdo de 2018: “o tema da transversalidade, que
nasceu da Educacao Bésica, migrou também para o Ensino Superior, €, no caso das Diretrizes
Curriculares do Direito, apareceu pela primeira vez, na Resolucao atualmente em vigor”. Desse
modo, somente apds catorze anos, com a entrada em vigor da Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018,
a vertente transversal ganha evidéncia, sendo reconhecida pelos especialistas.

O Parecer CNE/CES n.° 635/2018, cujo assunto € a revisdo das DCND, esclarece-nos
0 processo de elaboracao dessas novas diretrizes, detalhando os amplos debates com 6rgédos de
representacdo profissional, especialistas e representantes do governo em ambito educacional.
As tratativas sobre possiveis alteracGes das diretrizes de 2004 iniciaram-se somente em 2014
— culminando em reunides durante quatro anos para, finalmente, aprova-las em 2018.

Nas atuais DCND sdo utilizadas as categorias “transversal” ¢ “transversais”,

expressando a ideia de transversalidade, claramente, em trés momentos.

Art. 2° No Projeto Pedagogico do Curso (PPC) deverdo constar:

[...]

§ 4° O PPC deve prever ainda as formas de tratamento transversal dos contelidos
exigidos em diretrizes nacionais especificas, tais como as politicas de educacao
ambiental, de educacdo em direitos humanos, de educacdo para a terceira idade, de
educagdo em politicas de género, de educacdo das relagdes étnico-raciais e historias e
culturas afro-brasileiras, africana e indigena, entre outras (BRASIL, 2018, grifo
Nosso).

Com base na analise desse dispositivo, entendemos que a ideia disposta diz respeito a

elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Direito. Logo, considerando consistir o
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PPC no planejamento que a IES elabora para um curso, dentre os seus elementos?® constitutivos,
a transversalidade deve contemplar os contelidos obrigatorios dispostos em diretrizes
curriculares especificas. Ademais, sem o prejuizo de outras normas — Constituicdo Federal,
leis federais, decretos, portarias, resolucbes e/ou diretrizes —, a propria resolucdo indica
expressamente quais sdo essas diretrizes, suprindo a auséncia nos instrumentos curriculares
anteriores. Entdo, no Quadro 2, a seguir, sintetizamos 0s oito conteudos obrigatorios

transversais e suas respectivas fundamentacdes legais.

Quadro 2 — Conteudos curriculares obrigatérios transversais dos cursos de Direito

Conteado transversal Fundamentacéo legal

— Art. 225, § 1°, VI, Constituicdo Federal

— Lein.29.795/1999

— Decreto n.° 4.281/2002

Ecologia e Meio ambiente — Resolugédo CNE/CP n.° 2/2012

— Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 (art. 2°, § 4°)
com as modificagdes introduzidas pela
Resolucdo CNE/CES n.° 2/2021

— Resolucdo CNE/CP n.° 1/2012

— PNDH (2009)

— PNEDH (2006)

— Resolucdo CNE/CES n.° 5/2018 (art. 2°, § 4°)
com as modificagdes introduzidas pela
Resolucdo CNE/CES n.° 2/2021

— Art. 8% IX, Lei n.° 11.340/2006 (Lei Maria da
Penha)

Politicas de Género — Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 (art. 2°, § 4°)

— com as modificacbes introduzidas pela
Resolucdo CNE/CES n.° 2/2021

— Art. 22, Lei n.° 10.741/2003

— Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 (art. 2°, § 4°)
com as modificacbes introduzidas pela
Resolucdo CNE/CES n.° 2/2021

— Art. 8% IX, Lei n.° 11.340/2006 (Lei Maria da
Penha)

— Resolucdo CNE/CP n.° 1/2004

— Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 (art. 2°, § 4°)
com as modificagdes introduzidas pela
Resolucdo CNE/CES n.° 2/2021

Educacdo em Direitos Humanos

Envelhecimento

Relacdes étnico-raciais

29 Os elementos do PPC so, em sintese: contextualizagdo e apresentagdo do curso; componentes curriculares;
formas de avaliacéo e elementos didaticos, integrativos e administrativos (RODRIGUES, 2020).
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Quadro 2 — Contetdos curriculares obrigatorios transversais dos cursos de Direito (conclusdo)

Conteado transversal Fundamentacéo legal

— Art. 26, Lei n.° 12.965/2014

— Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 com as
modifica¢es introduzidas pela Resolucdo
CNE/CES n.° 2/2021

Educacéo digital

Educacdo para o transito — Art. 76, Lei n.° 9.503/1997

— Art. 28, Il e X1V, Lei n.° 13.146/2015

— Decreto n.° 5.626/2005 (art. 28, 111 e XII)
Fonte: Elaboracéo prépria, a partir de Rodrigues (2020).

Educacéo inclusiva

E possivel observar, quanto aos dois ultimos contetdos transversais, que sua
fundamentacéo legal ndo contempla a propria Resolucdo CNE/CES n.° 5/2018, pois ndo foram
por ela previstos. Ainda assim, mantivemo-los no Quadro pelo que observa Rodrigues (2020):
em referéncia aos “contetidos”, as DCND e o Direito Educacional vigentes ndo impdem formas
especificas de organizacdo, havendo, neste caso, autonomia das IES para fazé-lo por meio de
matérias, disciplinas, atividades ou modulos tematicos. Ademais, a obrigatoriedade da inclusao
dessas tematicas na politica educacional decorre de legislacéo especifica — a educacdo juridica,
portanto, mais anda a reboque das mudangas impressas na legislacéo pela sociedade do que se
antecipa a elas (o que traduz seu carater ainda conservador).

A transversalidade traz, entdo, novas perspectivas para a educacdo juridica, ao abrir a
organizacéo do curriculo a conteudos que reclamam posi¢céo de quem é profissional do Direito,
tornando esse dispositivo pedag6gico mais democratico e atualizado em relagdo as demandas
sociais. Se, em sentido semelhante, Rayo (2004) explica-nos que um curriculo com esta
dimensdo propde reflexbes antigas do campo da pedagogia, da didatica ou da filosofia, sua
maior contribuicdo consiste em apontar para a necessidade de mudanca tanto na préatica
educativa de profissionais do Direito como, consequentemente, no perfil desse trabalhador que
também deve ser cidaddo especialmente atento aos destinos politicos e sociais.

Dessa forma, concordamos com Rayo (2004), acrescentando ser a visao integrada da
transversalidade nos cursos juridicos capaz de transformar os futuros juristas em cidadaos
plenos de direito e conscientes do seu papel na sociedade. A adocdo obrigatéria dos contetidos
transversais oportuniza aos graduandos a percepcdo acerca dos problemas sociais e das
necessidades, sobretudo, de grupos mais vulneraveis — que, como nos reportamos na secao
anterior, ocupam a margem da sociedade —, construindo, portanto, seus proprios

conhecimentos e intervengdes de forma autdnoma.
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A nocédo de transversalidade é retomada no artigo 4° da Resolugdo CNE/CES n.°
5/2018.

Art. 4° O curso de graduagdo em Direito deverd possibilitar a formacdo profissional
que revele, pelo menos, as competéncias cognitivas, instrumentais e interpessoais, que
capacitem o graduando a:

[..]

XIV — apreender conceitos deontologico-profissionais e desenvolver perspectivas
transversais sobre direitos humanos (BRASIL, 2018, grifo nosso).

Por conseguinte, notamos que a no¢do de transversalidade nas competéncias é
manifesta e, mais do que isso, obrigatdria, devendo superar as habilidades tradicionais, forjando
novos modos de fazer fundamentados nos Direitos Humanos, conforme o disposto no artigo 4°,
XIV. Ora, isso parecer corresponder a mudanca identificada no caput desse dispositivo, se
comparado com a resolucdo anterior: o que antes era referido como ‘“habilidades e
competéncias”, recentemente passa a ser competéncias cognitivas, instrumentais e
interpessoais”. Conforme Rodrigues (2019, p. 262), “a inclusdo dos niveis exigiveis em termos
de competéncias [cognitivas, instrumentais e interpessoais] deixa clara a sua extensdo. A ideia
de competéncia instrumental supre inteiramente o que usualmente é denominado de
habilidades”. Assim, a superacao do reducionismo que identificaria “habilidade” com “pratica”
e “competéncia” com “pensamento, ac¢do intelectual” aproxima-se também da ideia de
transversalidade, ja que a integracdo das dimens@es (cognitivas, instrumentais, interpessoais)
sugere a nocdo de articulagdo entre saberes, propria a transversalidade como aqui a
concebemos.

Essa competéncia obrigatoria correlaciona-se com o processo pedagdgico dos Direitos
Humanos, pautando-se no desenvolvimento da ética, criticidade, didlogo e respeito as
diversidades. “Esta metodologia deve incluir uma pratica pedagdgica que possibilite a
percepcdo da realidade, sua analise e uma postura critica frente a ela, incluindo duas dimensdes
essenciais: a emancipadora e a transformadora” (TAVARES, 2007, p. 491). Portanto, a
formacéo profissional dos bacharelandos em Direito deve, obrigatoriamente, suscitar a cultura
dos Direitos Humanos.

Adiante, a ideia da articulacdo de saberes — analisada na primeira se¢do deste capitulo
— é disposta no artigo 5°, devendo ser desenvolvidos no PPC de Direito os contetdos e as
atividades que cumprirdo, na pratica, aquele requisito.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito, priorizando a interdisciplinaridade e a
articulacdo de saberes, devera incluir no PPC, contetdos e atividades que atendam as
seguintes perspectivas formativas:

[.]
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8§ 1° As atividades de carater pratico-profissional e a énfase na resolucéo de problemas
devem estar presentes, nos termos definidos no PPC, de modo transversal, em todas
as trés perspectivas formativas (BRASIL, 2018, grifo nosso).

Observamos que o termo “transversal”, aqui, significa que “as atividades de carater
pratico-profissional” ¢ a “resolu¢do de problemas” devem perpassar todas as perspectivas
formativas: a geral, a técnico-juridica e a pratico-profissional. Entdo, a ideia apresentada é a de
que a articulacdo entre a teoria e a prética juridicas e as metodologias ativas de ensino-
aprendizagem estejam presentes nas trés dimensdes formativas. “Nesse sentido, na area do
Direito, a recuperacao histérica das discussdes, legislacdes, decisdes e seus reflexos na vida
social sdo de uma importancia no processo de refutacdo” (RODRIGUES; GOLINHAKI, 2020,
p. 118). Ora, esses autores alertam-nos para a relevancia do abandono das praticas tradicionais
e dogmaticas que impedem a reflexdo critica, adotando-se técnicas inovadoras que consideram
a posicdo ativa do estudante e as exigéncias da era digital, com o intuito de favorecer a
transversalidade dos conhecimentos, mesmo em cenarios de transformacao tecnoldgica.

Observamos que a Resolugdo CNE/CES n.° 5/2018 amplia a nocéao de transversalidade
em seu texto, ndo apenas no aspecto quantitativo da categoria, mas na extensdo do préprio
sentido, impondo a sua obrigatoriedade nos contetdos (artigo 2°, 84°), nas competéncias
formativas (artigo 4°, X1V) e na articulacao entre os saberes nas perspectivas formativas (artigo
5%, 81°). Ainda, essa mesma dimensdo transversal deve estar expressamente no PPC e no
curriculo e, claro, na materializagdo das praticas educativas no cotidiano, nos modos de fazer
que aproximam professor e estudante.

Para além da presenca manifesta no corpo das DCND, vale ressaltar que o melhor
sentido de transversalidade n&o reside nesses trés dispositivos comentados, mas no inciso | do

art. 5°, que afirma a importancia do diélogo interdisciplinar:

Formacdo geral, que tem por objetivo oferecer ao graduando os elementos
fundamentais do Direito, em dialogo com as demais expressdes do conhecimento
filoséfico e humanistico, das ciéncias sociais, e das novas tecnologias da informagcéo,
abrangendo estudos que, em atencdo ao PPC, envolvam saberes de outras areas
formativas, tais como: Antropologia, Ciéncia Politica, Economia, Etica, Filosofia,
Historia, Psicologia e Sociologia (BRASIL, 2021, grifo nosso).

Logo, o que aquela nocdo também permite € a comunicacgéo entre o Direito e 0s demais
conhecimentos e areas formativas. No entanto, os cursos de graduacdo em Direito parecem
resistir as inovacGes. Mesmo que a revisdo periodica das diretrizes seja um processo moroso,
as IES devem contribuir para modificar suas estruturas o quanto antes, visando um enfoque
integrador, através do “dialogo com as demais expressdes do conhecimento”.

N&o negamos que o processo de transformacao seja lento e requeira um longo prazo,

mas a inércia parece estar também enraizada nas instituicdes e nos profissionais da educacéo
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superior. Com isso, notamos que apenas a altera¢do curricular ndo é suficiente para materializar
o melhor sentido da transversalidade: é preciso mudar uma lIdgica conservadora e suas praticas,
avessas a transversalidade, porque amparadas (e amparando) sistemas que se beneficiam da
segmentacdo e hierarquizacao proprias ao ensino tradicional do Direito. Se, de um lado, a
especializacdo pode acentuar um isolamento entre os saberes, por outro, a transversalidade pode
servir de contraponto para o risco daquela segmentacao e hierarquizagao.

Ora, na prética, para instituir integralmente uma reforma de cunho transversal,
reconstruindo os espacos e as gentes, adaptando-os as multiplas formas de ser contemporaneo,

recorremos a ideia de Santos (2019) acerca da “descolonizac¢do do curriculum”.

O contexto social, politico e cultural da descolonizacdo determinard as suas
especificidades. Ao nivel geral, s6 existem as grandes orientages ou diretrizes. O
curriculum seria orientado de forma a identificar a linha abissal desenhada
inicialmente e depois apagada pelas epistemologias do Norte, a linha que, desde o
inicio do periodo moderno divide as formas de sociabilidade, de ser e de conhecer
metropolitanas das formas de sociabilidade, de ser, e de conhecer coloniais. A linha
abissal se tornaria visivel através das ecologias de saberes, da copresenca de diferentes
conhecimentos, cada um validado pelos seus proprios critérios, reunidos e discutidos
em conjunto a luz das necessidades pragmaticas das lutas sociais que visam criar
futuros pos-capitalistas, pos-colonialistas e pds-patriarcais (SANTOS, 2019, p. 384).

Nessa linha, se a educacgéo colonial — e ndo diferente, a educacdo juridica— incentiva
atitudes de desigualdade, afirmando a dominacdo dos fracos pelos fortes e impedindo a
transmissdo de valores, a alternativa encontrada pelo autor, que consentimos, consiste em
descolonizar ndo apenas o curriculo, mas a propria universidade. Ele o faz, sugerindo um
reconhecimento dos diferentes conhecimentos e culturas, por meio das “epistemologias do Sul”.
“E esta a ideia principal das epistemologias do Sul: ndo existe justica global sem justica
cognitiva global” (SANTOS, 2019, p. 384). Em outras palavras, a pluralidade de conhecimentos
e culturas é condicdo para o estabelecimento da justica social.

A verdadeira pratica pedagogica e interventiva dos Direitos Humanos, para ser inserida
na sala de aula do Direito, necessita erradicar o “colonialismo universitario”, enquanto
parametro curricular e dos corpos docentes e discentes, baseados na imposic¢do de uma cultura
sobre a outra. Entdo, as acepc¢des e pressupostos da transversalidade desenvolvidos até aqui
associam-se aos argumentos de Santos (2019), contribuindo para repensarmos a funcdo da
educacdo juridica e dos bacharéis em Direito, ambos convergindo a justica social e promoc¢éo

da dignidade humana.

30 A expressdo “colonialismo universitario” ¢ utilizada por Santos (2019) em conjunto com outra, “capitalismo
universitario”. Esse autor defende a descolonizagao e a desmercantilizagdo do sistema universitario das sociedades
em que as desigualdades socioecondmicas se somam as desigualdades raciais, étnico-culturais, epistémicas e
sexuais, influenciadas pelo eurocentrismo.
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Entendemos que a Resolu¢cdo CNE/CES n.° 5/2018 traz um carater inovador, mas o
fardo da cultura colonizadora dificulta as altera¢6es significativas na educacao superior. Com
base ainda, em Santos (2019, p. 380), a respeito dessas continuidades que se reproduzem, “a
hipdtese mais plausivel é que os processos de descolonizacdo da universidade se encontrem
necessariamente nos seus estdgios iniciais”. Além disso, recuperando nosso esforco
epistemoldgico delineado na primeira se¢do, compreendemos a aprendizagem transversal muito
além de um simples critério organizador curricular, como estabelecido pela atual DCND.

Transversalizar o processo educacional €, acima do procedimento a ser realizado em
sala de aula, permitir a convergéncia de varios saberes, emergentes da realidade, para a
construcdo de intervengfes sociais. No entanto, essa categoria € usada nas DCND com um
direcionamento maior aos conteudos, ndo detalhando o desenvolvimento das perspectivas
transversais sobre os Direitos Humanos, como pontua o préprio artigo 4°, XVI. Nesse sentido,
as ideias instituidas por Guattari (1985) e Deleuze e Guattari (1995), que defendem um sistema
multiplo e rizomético, exigem uma metodologia ativa, flexivel e sensivel — compativel com a
mesma da EDH e, igualmente, como resisténcia aos atuais contextos dos cursos juridicos e
conjuntura brasileiros —, podendo ser melhor articulada nas futuras revisdes periddicas das
diretrizes do Direito, ainda que as DNEDH possuam esse condao.

Portanto, torna-se indispenséavel discutirmos, no proximo capitulo, em que medida a
dimensdo transversal, considerando sua resisténcia a imposi¢cdo de uma Unica cultura e ao
conhecimento dominantes, contribui para o desenvolvimento da educacgéo superior, bem como,

0s objetivos da Educacdo em Direitos Humanos.
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3 TRANSVERSALIDADE DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA
EDUCACAO SUPERIOR

Quero falar de uma coisa

[...]
A folha da juventude

E 0 nome certo desse amor

Ja podaram seus momentos
Desviaram seu destino
Seu sorriso de menino
Quantas vezes se escondeu

Mas renova-se a esperanca
Nova aurora a cada dia

E hé& que se cuidar do broto
Pra que a vida nos dé

Flor e fruto

Coracao de estudante

Ha& que se cuidar da vida
H& que se cuidar do mundo
Tomar conta da amizade
Alegria e muito sonho

[..]
(Milton Nascimento; Wagner Tiso, 1983)3,

Coracao de Estudante lembra-nos o contexto politico em que nasce a Educacdo em
Direitos Humanos no Brasil. Assim como as figuras de linguagem admitem diferentes
interpretagdes dos trechos da cangdo para evitar a censura, cidadéos brasileiros, especialmente,
da massa populacional constituida pelos grupos minoritarios, tiveram de resistir a intensa
violacdo aos seus direitos econdmicos, sociais e politicos. No periodo do Golpe Militar, que
Sader (2007) sistematicamente identifica como segundo periodo histérico®? dentre os quatro
que constituem a sequéncia da EDH, os Direitos Humanos ganharam relevancia, disputando
diversos espagos.

Se antes de 1964, na pauta da agenda publica brasileira ndo havia lugar para a defesa
desses direitos, com a violéncia e a repressdo da ditadura, “comissdes de direitos humanos,
compostas por juristas, por membros da Igreja Catolica, do meio universitario, de movimentos
sociais, foram incorporados ao campo das lutas politicas” (SADER, 2007, p. 81). Assim, ao

passo em que a tematica era recorrente em debates, denuncias, jornais e na academia, a maior

31 Coragcéo de Estudante é uma cangdo composta por Milton Nascimento e Wagner Tiso, em 1983, e interpretada
na voz de Nascimento, constituindo-se uma referéncia da Musica Popular Brasileira (MPB). Disponivel em:
https://www.letras.mus.br/blog/analise-da-musica-coracao-de-estudante/. Acesso em: 10 jan. 2021.

32 Ao desenvolver o contexto histérico da EDH no Brasil, Sader (2007) o divide em quatro periodos diferenciados:
inicialmente, um antes do golpe de 1964; o segundo, de 1964 a 1985, considerando o periodo de ruptura brusca e
violenta da Ditadura Militar; o terceiro foi o da transi¢do democratica; e por fim, o quarto periodo, de hegemonia
neoliberal, que perdura até hoje.
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conquista do que & época se poderia denominar como EDH era consolidada: a resisténcia a
repressao politica.

Recuperando a tradicédo politica latino-americana, observamos que néo diferentemente
do Brasil, outros paises, a exemplo da Argentina, Bolivia, Chile, Paraguai e Uruguai,
converteram-se “em regimes militares e autoritirios, com muito pouco apreco pela ideia da
linguagem dos direitos humanos” (REIS, 2011, p. 113). No entanto, na década de 1980, o
processo de redemocratizacdo na regiao, a partir de uma rede de ativistas, faz-nos pontuar duas
questBes. Primeiro, a forca essencial das lutas politicas e dos movimentos sociais para a
restauracdo do discurso democratico — que sera retomada mais adiante neste mesmo capitulo
com a finalidade de compreender, inclusive, a dimensdo educativa desses movimentos para a
educacdo superior em nosso pais. Em seguida, consoante Reis (2011), a atuacdo dos paises da
América do Sul convida-nos a pensar as muitas diferencas na formacédo do regime internacional
dos Direitos Humanos, em comparagéo a influéncia hegemdnica norte-americana®,

No contexto da redemocratizacdo, como Nascimento e Tiso manifestam pelo canto a
renovacdo da esperanca, através do apelo a confianca, consciéncia e vivacidade da juventude,
a educacdo mostra-nos também suas potencialidades, alimentando o desejo de transformacao
social. Ainda que, até hoje, ndo aproveitadas em sua plenitude, revelando o desinteresse dos
governantes pela continuidade das politicas publicas com perspectivas em Direitos Humanos,
as acOes educacionais tém a capacidade de intervir diretamente na socializa¢&o. Ora, 0 processo
de ensino e aprendizagem fomenta a pluralidade e a alteridade, “condi¢des basicas da liberdade
para o0 exercicio da critica, da criatividade, do debate de ideias e para o reconhecimento,
respeito, promocao e valorizagao da diversidade” (BRASIL, 2018, p. 18).

Logo, os valores da Educacdo em Direitos Humanos, capazes de construir um impulso
renovador, modificando desde as nossas préprias subjetividades até o ambiente de convivéncia,
compreendem, segundo Benevides (2009, p. 324), a “formagdo de uma cultura de respeito a
dignidade humana através da promogdo e da vivéncia dos valores da liberdade, da justica, da
igualdade, da solidariedade, da cooperagao da tolerancia e da paz”.

Ademais, considerando o ensino juridico contemporaneo como area de conhecimento
da educacdo superior capaz de formar sujeitos criticos, humanistas, capazes de resolver

problemas emergentes e transdisciplinares e, ainda, atentos as realidades local e global,

33 Registramos a importante influéncia dos paises da América Latina na consolidacdo da luta pelos Direitos
Humanos. Nesse sentido, recorremos a leitura do artigo de Reis (2011), A América Latina e os direitos humanos,
em que a autora explora fontes ndo euro-norte-americanas da histéria dos Direitos Humanos e da prépria DUDH
(1948). O trabalho recupera o papel historico de representantes e organiza¢des dessa regido na formacéao do regime
internacional dos Direitos Humanos.
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buscamos, neste capitulo, desenvolver as possibilidades transversais da EDH nesse nivel de
ensino. Como analisado até aqui, 0 tempo e o espaco concorrem fortemente para reproduzir
praticas antidemocraticas, e 0 ensino juridico no ambiente universitario brasileiro perpetua essa
violéncia, ameacando as finalidades da EDH, da instituicdo universitaria e das Politicas
Publicas.

Nessa linha, a analise dos valores da Educagdo em Direitos Humanos na educagéo
superior auxiliar-nos-a a compreender os sentidos dessa proposta educadora, revelando-nos
seus principios éticos, politicos e educacionais. Para tanto, inicialmente, realizamos uma
revisdo bibliografica, recuperando a evolugdo da ideia de “sociedade civil”, (GOHN, 2013), e
investigando o conceito de “cidadania ativa” (GOHN, 2013; BENEVIDES, 2016). O processo
instituinte da EDH revela uma vontade politica, sobretudo, em resposta a conjuntura iniciada
em 1964.

Por conseguinte, é imprescindivel compreender o locus de aprendizagem para uma
educacao juridica transformadora em Direitos Humanos, considerando os trés sustentaculos da
IES: ensino, pesquisa e extensdo, além de considerar a relevancia das praticas humanisticas nos
servicos administrativos nessas instituicdes. Logo, analisamos a educacdo superior, a partir da
comparagao entre dois campos, universidade e EDH (VIOLA, 2013), evidenciando os desafios
de acesso e permanéncia, bem como, a visdo mercadoldgica que concorrem para desvirtuar o
verdadeiro sentido dessa proposta no “ensino” superior (CARBONARI, 2013), na pesquisa
(MATQOS, 2013) e na extensdo (ZENAIDE, 2013).

Analisamos, ainda, o0 conceito e 0s principios transversais das politicas publicas com
perspectivas em Direitos Humanos (VAZQUEZ; DELAPLACE, 2011), considerando o
processo historico de resisténcia dos movimentos pelo reconhecimento e manutencdo dos
direitos sociais que, em ultima instancia, cooperou para uma “regulagdo social tardia”
(SPOSATI, 2003) desses direitos ndo apenas no Brasil, mas na maioria dos paises latino-
americanos, e da propria EDH como parte do direito a educacdo. Por fim, desenvolvemos uma
critica, reunindo esses interlocutores e a analise do PNDH (2009), PNEDH (2006) e DNEDH
(2012), deixando a dimensao quimérica em direcdo ao agir pela indignacdo ndo-violenta e pelo
desejo de mudanca (DANELI; AQUINO, 2016).

Por fim, na ultima secdo deste capitulo, investigamos a nocdo do termo
“transversalidade” nas DNEDH, considerando, por um lado, os principios da EDH elencados
no documento orientador e, por outro, o0s contraesforgos que desinstitucionalizam e
criminalizam a EDH (BITTAR, 2019).
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Nesse viés, se temos a transversalidade como pressuposto para uma educagdo
humanizadora e, a0 mesmo tempo, instrumento que fortalece os pilares da educacao superior e
que assegura a democracia nas IES, é salutar buscarmos suas peculiaridades, considerando a

construcdo da politica publica em EDH.

3.1 Valores da Educagéo em Direitos Humanos e a construgéo da transversalidade

A Educagdo em Direitos Humanos estd compreendida numa diversidade de
mecanismos internacionais e nacionais. Entretanto, mesmo antes da promulgacdo da DUDH,
em 1948, a ideia da educagdo como instrumento pacifista foi levantada por Freud e Einstein,
numa troca de cartas acerca da possibilidade de evitarem-se as guerras (FREUD, 1932/1933).
Nessa época, a humanidade preocupava-se com os efeitos catastroficos do pés-1 Grande Guerra
e com os riscos de uma outra de iguais (ou maiores) dimensdes, dependendo da criacdo de um
novo organismo internacional capaz de superar o fracasso da Liga das NacGes para restabelecer
a paz mundial.

Com efeito, apds os horrores da Il Grande Guerra e diante dos exterminios em massa
nela praticados por ambos os lados, acentuados pelos avangos tecnoldgicos e logisticos
empregados em matar, a partir da instituicdo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), os
Direitos Humanos ganharam uma nova configuragdo. Conforme enfatiza Candau (2012, p. 17),
“[...] no plano internacional foi construida uma sélida arquitetura dos direitos humanos através
de inimeros tratados, resolucdes, pactos e declaragdes, de carater ético, politico e normativo”.
Desse modo, a educacgdo encontrou centralidade na DUDH3* e, posteriormente, no Pacto
Internacional dos Direitos Civis e Politicos e no Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais®.

No Brasil, o projeto da EDH nasceu do protagonismo da sociedade civil organizada e
do desenvolvimento de instrumentos legais que, indissociavelmente, buscavam naquele
processo educativo e socializador a configuracdo de uma politica publica ininterrupta e
apostavam na efetivagdo da cidadania ativa. A protecédo constitucional ndo apenas da educacao,
mas de outros direitos incorporados pelo Estado representou um marco no pais, espelhando-se
na legislacdo internacional dos Direitos Humanos, assegurando-os como fundamentais em

mecanismos domésticos.

34 Na DUDH, “o ensino e a educag¢io” sdo mencionados no preambulo e o “direito a instrugio”, no artigo XXVI.
35 Aprovados pela Assembleia Geral da ONU em 16 de dezembro de 1966 e incorporados ao direito brasileiro por
meio do Decreto N° 592/1992.
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A Constituicdo de 1988 destaca-se como a mais democratica de nossa histéria. As
eleigBes para o Congresso que a elaborou foram celebradas num ambiente de ampla
liberdade politica e participag¢do popular, que se manteve durante o funcionamento do
Congresso (1987/1988). Os diversos movimentos sociais tiveram oportunidade de
apresentar suas demandas durante o processo e, apesar do peso dos setores
conservadores na Constituinte, muitas dessas demandas foram incorporadas ao texto
constitucional (MAUES; WEYL, 2007, p. 110).

Nesse aspecto, inaugura-se uma cultura humanistica, fornecendo bases para a
promocdo dos seus valores e garantias educacionais de modo sistematico — 0 que veio a se
materializar em 2003, quando da instituicdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos, em sua primeira versdao. Notamos, assim, que a historia da EDH é recente em nc
pais — em comparacdo as seculares e duradouras raizes da heranca fatigada dos periodos da
escraviddo e, mais recentemente, da ditadura militar, resultando numa sociedade marcada pela
cultura da violéncia — e relaciona-se diretamente com as modifica¢des societarias ao longo da
conjuntura nacional.

Ao investigar a participacdo popular na esfera publica, Gohn (2013) atenta-se para as
alteracdes do conceito de “sociedade civil” até a primeira década deste século, fazendo-nos
aproveitar dessa retrospectiva para identificar os fundamentos dos valores da EDH. Ora, como
ja esclarecido, da luta contra a ditadura surgiram varias praticas coletivas, reivindicando os
direitos violados. E, portanto, no periodo da redemocratizacdo que a expressio aparece em

nosso vocabulario politico, articulando-se & nogdo de autonomia.

Um dos principais eixos articuladores da sociedade civil foi dado pela nocéo de
autonomia. Tratava de organizar-se, independentemente do Estado. Era um discurso
estratégico. A democracia direta e participativa era tida como modelo ideal. Participar
das préaticas de organizacdo da sociedade civil significava, também, um ato de
desobediéncia e de resisténcia ao regime politico predominante (GOHN, 2013, p.
302).

Neste aspecto, os sentidos de autonomia e resisténcia sdo natos a pratica educacional
humanistica. Ndo podemos ignorar, jamais, o valor politico explicitado junto a génese da EDH
brasileira. Por conseguinte, essa mesma autora nota o desenvolvimento do significado de
“sociedade civil”, a partir de 1985, quando se exigia dos militantes dos movimentos ndo mais
uma postura contraria ao Estado, mas de participacdo nas negociacdes politicas. E na década de
1990, portanto, com a ampliacdo do associativismo, que 0s atores sociais mantém suas
conquistas, a partir do didlogo entre governo e sociedade, pelas politicas publicas (GOHN,
2013).

O desenvolvimento do cenario associativo para além da sociedade civil organizada,
ocupando os espacos governamentais em forma de rede, por meio de conselhos, conferéncias e

féruns, impulsionou a constante institucionalizacdo daquelas praticas autbnomas. Com isso, 0
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sentido de cidadania sobreleva-se, possibilitando intercruzamentos com a area da gestéo

democratica.

[...] a questdo da cidadania foi ressignificada, tanto na sociedade como nas politicas
publicas. Surgem novas facetas a cidadania tais como o exercicio da civilidade, o
compromisso e a responsabilidade social do cidaddo como um todo, a sustentabilidade
das praticas coletivas etc. (GOHN, 2013, p. 303).

Nesse viés, se o significado de cidadania ja contemplava todas as relagdes do cidadao
— sociais, politicas, econdmicas e culturais —, assegurando seus direitos como universais,
agora sdo, conscientemente, passiveis de reclamacdo na esfera publica, resultando no estimulo
a “cidadania ativa”, outro valor norteador da EDH. Conforme ainda o esclarecimento de Gohn
(2013, p. 302), “a cidadania ativa requer a formagao de cidadaos conscientes de seus direitos e
deveres, protagonistas de seu tempo”. Assim, entendemos por cidadania a compreensdo dos
direitos ja assegurados, bem como o exercicio para a criacdo e garantia de novos direitos,

suscitando espacos de expressdo politica.

Assim, a relacdo entre cidadania social e democracia explicita-se também no fato de
gue ambas sdo processos. Os cidaddos numa democracia ndo sdo apenas titulares de
direitos ja estabelecidos — mas existe, em aberto, a possibilidade de expansdo, de
criacdo de novos direitos, de novos espagos, de novos mecanismos. [...] Distingue-se,
portanto, a cidadania passiva — aquela que é outorgada pelo Estado, com a ideia
moral de tutela e do favor —, da cidadania ativa, aquela que constitui o cidaddo como
portador de direitos e deveres, mas essencialmente participante da esfera publica e
criador de novos direitos para abrir espagos de participagao” (BENEVIDES, 2016, p.
25).

Em visto disso, a sociologa entende que a relacao entre cidadania e democracia se da
por um “processo”, ou seja, por uma agao continuada, remetendo-nos, novamente, aquela ideia
de “multiplicidades”, de Deleuze e Guattari (1995), que compde zonas de intensidades
continuas e atravessam, como vetores. Inclusive, a qualidade “ativa” dada a cidadania
determina uma tarefa intrinseca aos sujeitos: a participacao. Juntas, essa mesma participacéo e
o valor da autonomia garantem o acesso e a representacéo dos cidadaos nas atividades do Estado
— nas diversas instancias politicas — com condi¢fes de igualdade, respeitando as decisdes
compartilhadas pela coletividade.

Mediante o exposto, ressaltamos que a EDH se constitui também num processo — de
acumulacao historica e politica, que surge como instrumento de prevencao e combate a violacao
aos direitos de homens e mulheres — alicercado nos termos e expressdes que levantamos até
aqui: autonomia, resisténcia, sociedade civil e cidadania ativa. Ademais, dessa historia surgem
dois problemas que, indo em direcOes opostas, tratam da extensdo da EDH, mostrando
encontrar-se esse campo ainda em consolidacdo: aquele das varias conotacGes da propria

expressao “Educacdao em Direitos Humanos”, que tende a ser empregada de forma ora mais,
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ora menos lata; e outro, que pretende sistematizar o campo, a ponto de listar principios de uma
EDH gue mais concorrem para reduzi-la que para esclarecé-la.

Como pretendemos mostrar, essas duas questdes — estender ou delimitar a EDH —
apontam para tensdes que indicam ainda se encontrar esse campo em um momento de definicao,
explicado, em parte, pela instabilidade e precariedade com que os processos de formacéo da
EDH — a que nos referimos, associados as lutas pelos Direitos Humanos — encontram-se em
paises como o Brasil, onde as crises geram graves turbuléncias. Mas, parafraseando Bittar
(2020), o positivismo, o cientificismo, o totalitarismo, 0 consumismo e a pandemia — assim
como nao calaram a filosofia — néo calardo a EDH, pois fazem com que esta se mobilize e
mobilize seus atores sociais para, numa virada rizomatica, cumpram seu mister: a promocao da
dignidade da pessoa humana.

Nesse universo de possibilidades, podemos, para fins desta pesquisa, especificar o
significado de EDH que empregamos: é o mesmo herdado daquela contextualizacdo histérica
aqui resumida. No entanto, todo esse projeto humanistico ainda nos parece utopico, porque nao
problematiza totalmente suas acep¢es intelectuais, culturais e afetivas. Em sentido semelhante,
mesmo Benevides (2009) inquieta-se sobre a possibilidade realistica de se educar nesses

moldes.

A guestdo tem pertinéncia, pois se trata, sem divida, de um processo complexo, dificil
e de longo prazo. [...] E certamente uma utopia, mas que se realiza na propria tentativa
de realiza-la, como afirma o educador Perez Aguirre, enfatizando que os Direitos
Humanos terdo sempre, nas sociedades contemporaneas, a dupla funcdo de ser, ao
mesmo tempo, critica e utopia frente a realidade social (BENEVIDES, 2009, p. 326).

Néo diferente é o mais recente argumento humanizador de Bittar (2020, p. 23) perante
0 projeto da modernidade nesta era de turbuléncias:

Neste sentido, para os tempos turbulentos do presente, a dignidade da pessoa humana
¢, a0 mesmo tempo, um teto regulatério e uma utopia realista, se tomarmos a
expressdo de empréstimo ao pensamento do filésofo aleméo Jirgen Habermas. Mas,
para efeitos da analise aqui empreendida, a dignidade da pessoa humana — e a
constelacdo de valores que a circundam — representa um lugar de alta significac&o,
e, neste sentido, um porto-seguro de que 0s navegantes necessitam, especialmente em
tempos turbulentos. Dizer que se trata de um porto-seguro ndo significa dizer que a
alcancaremos — em sua plenitude de sentido — nem tampouco dizer que ela oferece
a serenidade de um lugar-de-parada, mas sim, significa acima de tudo que ela instaura
um conjunto de possibilidades para que a pessoa humana seja re-centrada na vida
social (BITTAR, 2020, p. 23).

Para esse autor, a compreensdo da luta pela dignidade humana estéa no valor historico,
marcado pela criacdo da ONU e promulgacao da DUDH, como “o legado da universalizacao
de um conceito ancestral de matiz filoséfico-religioso no bojo do século XX [...]” (BITTAR,
2020, p. 23). Além disso, observamos que tanto Benevides ao tratar sobre a EDH, quanto Bittar

acerca da dignidade da pessoa humana, consideram os Direitos Humanos, de um lado, como
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parametros para o progresso da civilizagdo e, por outro, uma convivéncia ideal, portanto,
inatingivel em sua plenitude, considerando a realidade social e sua imensidao de demandas.

Se a impossibilidade de existir um mundo plenamente igualitario é tdo certa — a julgar
por agora — quanto a variedade de desejos — desde os mais basicos aos mais supérfluos — do
ser humano, cabe-nos por meio da educacdo, balizar nossas necessidades, colaborando para
uma convivéncia em solidariedade e cooperacéo. Desse modo, torna-se imprescindivel lembrar
o carater pedagogico dos Direitos Humanos, pensados para serem assimilados em nossas
mentes, alertando-nos para sua principal finalidade: intervir na sociedade, formando uma
consciéncia cidada nos planos cognitivo, sociocultural e politico.

Sem duvida, a pratica da EDH ¢é possivel em qualquer espaco, formal ou informal, e
mesmo que seja uma “expressao polissémica”, por conta dos atores, locais e/ou estratégias de
atuacdo, ndo podemaos incorrer em interpretacGes deturpadas. Dai a necessidade de evitar que a
expressdo seja substituida por outras consideradas mais faceis, como “educagdo civica” ou
“educacdo democritica” (CANDAU, 2012), ou ainda, “educa¢io para a cidadania”3®
(BENEVIDES, 2009), que, além de serem assumidas por um publico mais amplo, reduzem sua
intencdo politica, a0 menos nos discursos de massa. Além do qué, a EDH pode perder sua
especificidade ao articular-se com uma variedade tematica, contemplando, por exemplo, a
tematica do direito do consumidor, educacdo para o transito, reduzindo-se a um “grande
chapéu”, como compara Candau (2012).

Por conseguinte, outra iniciativa que vai de encontro a finalidade da EDH ¢ a tentativa
de esquematizar seus principios, reduzindo-os a uma espécie de formula indicativa do modo de
proceder. Ora, aqui ndo defendemos simplesmente um resumo ou a prescrigdo da EDH: pelo
contrério, consentimos com aquela acepcao de mapear utilizada por Deleuze e Guattari (1995),
em oposicdo ao sistema arborescente. Segundo esses autores, “o0 mapa ¢ aberto, ¢ conectavel
em todas as suas dimensfes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacGes
constantemente. [...] Um mapa tem multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta
sempre ‘a0 mesmo’” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 21).

Nesse contexto, interessa-nos mais o estudo dessas multiplas entradas da EDH que

enumerar ¢ descrever a “constelagcdo de valores que a circundam”, pois isso, por si so, recairia

3% Conforme Benevides (2009), “Educagdo em Direitos Humanos” e “educagdio para a cidadania” sio duas
propostas paralelas, porém ndo sdo expressdes sindnimas. Para a socidloga, “a educago para a cidadania costuma
ser entendida como ‘moral e civica’. Ou seja, nos moldes da pregacdo do culto & pétria, seus simbolos, herdis e
datas historicas, assim como fomentar um nacionalismo ora ingénuo, mas heterogéneo, com conflitos, classes
sociais, grupos e interesses diferenciados” (BENEVIDES, 2009, p. 325).
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na propria ideia de disciplinarizacdo, a qual refutamos. Portanto, desenvolver metodologias de

ensino e aprendizagem dos Direitos Humanos € ser “rizomorfo”.

Ser rizomorfo é produzir hastes e filamentos que parecem raizes, ou, melhor ainda,
gue se conectam com elas penetrando no tronco, podendo fazé-las servir a novos e
estranhos usos. Estamos cansados da arvore. Ndo devemos mais acreditar em arvores,
em raizes ou radiculas, ja sofremos muito. Toda cultura arborescente é fundada sobre
elas, da biologia a linguistica. Ao contrario, nada é belo, nada é amoroso, nada é
politico a ndo ser que sejam arbustos subterraneos e as raizes aéreas, 0 adventicio e o
rizoma. Amsterdd, cidade ndo enraizada, cidade rizoma com seus canais em hastes,
onde a utilidade se conecta a maior loucura, em sua relagdo com uma maquina de
guerra comercial (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 24).

Para tanto, entendemos que o desafio da formacdo em EDH, em todos os seus espacos
de promocéo e com os sujeitos nela comprometidos, é adotar essa cultura rizomatica, tal qual a
cultura dos Direitos Humanos apresenta-nos ser: servindo a novos e estranhos usos, muitas
vezes, considerados como loucura, por forjar métodos ativos e diferentes, contrarios ao que é
fundado na tradi¢do. Porque a perspectiva da EDH, nesse paradigma, implica em provocar a
novidade e a estranheza, instituindo politicamente novas relagcdes contra-hegeménicas,
destituindo o tradicional, o instituido e o dominante.

Além disso, se defendemos a pratica pedagdgica daqueles Direitos como rizomatica,
cabe-nos, no préximo capitulo, investigar as fundamentacGes waratianas — a carnavalizacéo e
o surrealismo juridico — para a formagao da consciéncia ou, ainda, de elementos nas culturas
juridica e académica que, em niveis ndo necessariamente conscientes, também componham as
mentalidades de estudantes de Direito, ja que ser rizomorfo — assim como Amsterda, com seus
multiplos canais interarticulados, o €, numa metéafora empregada por Deleuze e Guattari (1995)
— demanda um reconhecimento do sujeito. Se esse sujeito se mostra, no terreno psicanalitico,
dotado de insconsciente, o qual se manifesta em associagdes livres e sonhos, por exemplo, no
caso da EDH rizomatica, esse sujeito precisa ser acolhido em suas emocGes e também no que a
principio parecer enigmaético, descabido ou desorganizado em seus saberes. Serd a abertura a
esse estranhamento que permitird uma EDH mais inclusiva e democratica na formagéo juridica,
ainda que isso possa requerer posteriormente mais tempo de organizacdo e assimilacdo a
praticas institucionais.

Em vista disso, Rayo (2004), ao tratar acerca de “como educar em Direitos Humanos”,
explica-nos que devemos reunir métodos que contribuam para fomentar qualidades, atitudes e
capacidades dos sujeitos, resultando em: “a) adquirir uma compreensao critica dos problemas
mundiais; b) resolver conflitos de maneira pacifica; e c) desenvolver o senso de
responsabilidade social e da solidariedade com os grupos mais desfavorecidos” (RAYO, 2004,

p. 182). Logo, a metodologia empregada na EDH deve revelar uma prética interventiva e para
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a coletividade, ndo reduzindo a obtencdo, pelos aprendizes, de habilidades particulares. Nesse
caso, se o Direito contribui para formar sujeitos de direitos, mantendo a promocéo da dignidade
da pessoa humana, da justica social e da mediacdo como realizacdo de praticas democraticas, 0
espirito de docentes e discentes juridicos deve ser orientado por estratégias rizoméaticas — ou
transversais —, valorizando o autoconhecimento, a alteridade, as liberdades de criacéo,
comunicagédo e escolha, enfim, por uma educac¢do que ndo seja neutra, mas humanizada e
humanizadora.

Finalmente, se a EDH é meio e fim, considerando a andlise que desenvolvemos nesta
sec¢do, acerca da combinacdo entre o seu valor e a construcdo da transversalidade — ou rizoma
—, cumpre-nos, a seguir, encontrar suas maltiplas entradas, mapeando seus entrecruzamentos

na educacao superior brasileira.

3.2 Educacéo em Direitos Humanos na Educacéo Superior

A dimens&o educativa transversal baseada na manifestacao dos Direitos Humanos que
desenvolvemos na secé@o anterior, transpassando os seus valores e considerando a proposta
rizomatica, deve ser promovida nas diversas areas do conhecimento e niveis de ensino. No
entanto, na educacdo superior, a materializacdo desse aspecto transversal esbarra em
impedimentos institucionais e politicos, 0s quais ganham expressdo pedagdgica (curricular,
didatica etc.). Assumir a EDH apenas retoricamente expde tais resisténcias a EDH — e aos
Direitos Humanos na educacdo superior. “O resultado pode ser um conjunto de expectativas
frustradas e de vontades em conflito, que corre o risco de desconsiderar os planos iniciais de
transversalidade e de interdisciplinaridade, desmascarando o discurso” (FEITOSA, 2007, p.
275).

Por isso mesmo, inicialmente, pontuamos 0s instrumentos normativos que asseguram
os principios fundantes da universidade e as finalidades da educacao superior para, depois,
discutirmos as possibilidades de EDH no ambiente universitario. Constitucionalmente, além
dos principios mencionados no artigo 206, em referéncia ao ensino brasileiro, o artigo 207 é
categorico: “as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao” (BRASIL, 1988). Assim, no nivel superior, esses eixos constituem-se no
tripé que deve ser cruzado ndo so pela transversalidade dos conteudos, mas, sobretudo, pelo

exercicio e articulacdo de suas funcdes.
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Além disso, os propdsitos do ensino superior sdo determinados no artigo 43, da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). O PNEDH (2006) — que adiante sera
analisado detalhadamente —, também ratifica 0 compromisso desse nivel de ensino, delineando
as missoes educacional, social e institucional. Assim, a partir desses marcos legais, observamos
que as instituicGes universitarias se constituem em ambientes fecundos para a socializacéo e a
pratica pedagdgica dos Direitos Humanos, dadas sua autonomia e liberdade — tanto na
producdo como na transmissédo e aplicacdo de conhecimentos cientificos, filosoficos, artisticos
e humanisticos em geral.

Assim, parafraseando Viola (2013), refletir sobre a EDH no ambiente universitério e
pensar numa relacdo complementar de dois campos de intenso compromisso com a sociedade.

Para esse autor, universidade e EDH sdo categorias comparaveis.

Ao pensarmos a relagdo entre universidade e direitos humanos — para além de suas
presencas no tempo histdrico da sociedade brasileira — o que nos move sdo as
possibilidades emancipatorias presentes tanto na condigdo da universidade como uma
instituicdo voltada para o conhecimento, quanto na dimensdo cultural dos direitos
humanos como compromisso s6cio-histdrico, civil, politico e de dimensédo subjetiva
(VIOLA, 2013, p. 27).

A recomposic¢do das assimetrias sociais encontra apoio nas fundamentagfes dessas
duas areas, nao apenas pelo esforco historico da universidade e dos Direitos Humanos — que
surgem na ldade Média e na Idade Moderna, respectivamente, cruzando-se seus fins no periodo
da redemocratizacdo brasileira, ao convergirem para uma formacao superior inclusiva, com
liberdade de pensamento e democratica®” —, mas por possuirem muitos objetivos em comum
que sdo contrarios a logica da educacéo neoliberal. A EDH, por natureza, almeja a emancipacdo
dos sujeitos pelas dimensdes ética, critica e politica. Por sua vez, a universidade, por meios dos
seus trés eixos — ensino, pesquisa e extensdo — assume sua funcao social, construindo seu
projeto democratico pautado no reconhecimento das singularidades humanas.

Portanto, concordamos com Viola (2013) que esses dois campos sdo complementares

e inter-relacionados e anuimos, também, aquela adverténcia de Feitosa (2007).

N&o se pode pensar que a riqueza da abordagem tedrica dos direitos humanos seja
suficiente para garantir a efetivacdo de uma proposta inovadora de educagdo em
direitos humanos. Estdo imbricados, é verdade, mas ndo sdo necessariamente
coincidentes. As predi¢des morais e fundamentais tedricas ndo servem para nada. O
que faz a diferenca é a experiéncia direta obtida da historia dos conflitos, das lutas

7 Nesse contexto, Viola (2013) argumenta acerca da criagdo tardia das universidades brasileiras e compara o
surgimento delas com o dos Direitos Humanos. Segundo o autor, “enquanto a universidade se constitui como uma
exigéncia do conhecimento e do pensamento, para compreender o universo e o legado da vida — rompendo com
as interpretacbes dogmaticas do mundo —, os direitos humanos surgiram para questionar os privilégios das
minorias, dentre eles, os privilégios da aristocracia e o poder absoluto dos reis” (VIOLA, 2013, p. 34). Mais
recentemente, no periodo da redemocratizacdo, a intencdo das duas areas é alinhada: professores universitarios
compdem os movimentos dos Direitos Humanos, dimensionando criticas a educacdo mercadolégica e segregadora,
propondo espacos que valorizem o conhecimento reflexivo, livre e plural.
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reivindicatorias e do reconhecimento dos direitos, esteja o curso de direitos humanos
inserido na estrutura da pds-graduacao [ou no ensino ou na extensao] em Direito ou
em outra (FEITOSA, 2007, p. 283).

Mais uma vez, a importancia da histéria e da participacdo, desta feita na vida
universitaria, € evidente. Se engajamento politico é o impulso da EDH, esse deve penetrar todos
0s espacos da universidade, incentivando ndo somente discentes e docentes, mas todo o corpo
de profissionais e, claro, demais cidaddos externos que mantém o didlogo com a instituicao.
Paralelamente, Carbonari (2013) completa nosso argumento, ao insistir nas grandes tarefas da
EDH no nivel superior, quais sejam, a garantia ao acesso e permanéncia — o que inclui debate
politico — e a superacdo daquela ideia do ensino como mercadoria.

Ora, consentimos com esse autor — na critica que faz a transformacéo da educacao
em mercadoria e na defesa de uma educacdo para todos, inclusive no nivel superior —,
enfatizando a ideia de Feitosa (2007, p. 281): “a expansdo do acesso ¢ ponto de fundamental
importancia para a efetivacdo de transversalidade e de extensdo da cidadania”. Discutir as
oportunidades de acesso ao ensino superior é imprescindivel para entender os paradoxos das
politicas educacionais e, inclusive, a relevancia pratica dos Direitos Humanos, a partir da
“tensdo entre o reconhecimento da igualdade e o reconhecimento da diferenga” (SANTOS;
CHAUI, 2014)%,

Igualmente, a crise no sistema educacional alerta-nos para o enfrentamento do
capitalismo, considerando o grave comprometimento da sociedade democrética e da educagao
superior: “[...] o dilema societario esta entre manterem-Se sociedades democraticas e
vocacionadas ao desenvolvimento humano ou sociedades orientadas para o lucro pelos
mercados e, consequentemente, fortemente individualistas e marcadamente consumistas”
(CARBONARI, 2013, p. 63-64).

Nesse aspecto, esse mesmo autor reconhece que aquela crise modifica o sentido da
EDH, substituindo a “educagdo cidada” por “educagao para o lucro” e a “educacgdo pelo
desenvolvimento humano” por “educagdo para o crescimento econdmico”. Dessa maneira, se
0 que temos é uma desordem generalizada que instaura 0 negacionismo da ciéncia e 0

desinvestimento da educacdo puablica em nosso pais, rejeitando valores caros aos Direitos

38 Ao estabelecerem as tensdes dos Direitos Humanos, Boaventura Santos e Marilena Chaui (2014) evidenciam a
luta pela igualdade socioeconémica, cultural e juridico-politica de grupos excluidos — indigenas e quilombolas
—, a partir da introducéo de politicas de afirmagdo e de sistemas de quotas nos governos Lula, a partir 2004, bem
como ao trabalho do CNE, em 2010, acerca das exigéncias para educagdo desses povos tradicionais. Nessa linha,
0s autores afirmam uma ‘revolu¢do democratica intercultural estd em curso na area da educacdo, mesmo
reconhecendo todos os limites que as revolugdes cartoriais tém antes de sair dos cartorios para a rua” (SANTOS;
CHAUI, 2014, p. 52).
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Humanos e comprometendo o futuro das geragGes brasileiras, justifica-se ainda mais buscarmos
as possibilidades transversais de EDH na educacdo superior.

Uma perspectiva de IES de exceléncia, com os desenvolvimentos cientifico e humano
alinhados, interessa-nos com o intento de oportunizar a formacgéo profissional, contribuindo
para 0 nosso engrandecimento individual e para a colaboragdo continua com a sociedade
brasileira — conforme os parametros dos Direitos Humanos, ou seja, antepondo a dignidade
humana ao lucro. Nesse sentido, cabe indagarmos sobre como os valores dos Direitos Humanos
foram pensados para uma formagao profissional por meio de uma EDH no ensino superior.

Se conforme o PNEDH (2006), a acepcdo da EDH disposta nos documentos
internacionais e nacionais € ratificada e o ensino superior constitui-se hum locus apropriado
para a sua sistematizacdo, é indispensavel que em todos os cursos seja assegurada a ampla
formacéo profissional, o que, entretanto, ndo significa apenas uma formacao para o trabalho
que garanta sua subsisténcia, mas o desenvolvimento cognitivo que suscite sua
responsabilizacédo social. Logo, na graduacdo em Ciéncias Juridicas, o estudante deve perceber
sua potencialidade interventiva, atuando para o fortalecimento dos Direitos Humanos.

Nessa linha, o PNEDH (2006) estabelece que a contribui¢cdo da educacdo superior na

area da EDH demanda os seguintes principios:

a) a universidade, como criadora e disseminadora de conhecimento, é instituicdo
social com vocagdo republicana, diferenciada e autbnoma, comprometida com a
democracia e a cidadania; b) os preceitos da igualdade, da liberdade e da justica devem
guiar as acOes universitarias, de modo a garantir a democratizagdo da informacéo, o
acesso por parte de grupos sociais vulneraveis ou excluidos e o compromisso civico-
ético com a implementago de politicas pablicas voltadas para as necessidades basicas
desses segmentos; ¢) o principio basico norteador da educagdo em direitos humanos
como prética permanente, continua e global, deve estar voltado para a transformagéo
da sociedade, com vistas a difusdo de valores democraticos e republicanos, ao
fortalecimento da esfera publica e a construgdo de projetos coletivos; d) a educacéo
em direitos humanos deve se constituir em principio ético-politico orientador da
formulacédo e critica da pratica das instituicGes de ensino superior; €) as atividades
académicas devem se voltar para a formacdo de uma cultura baseada na
universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos humanos, como tema
transversal e transdisciplinar, de modo a inspirar a elaboragdo de programas
especificos e metodologias adequadas nos cursos de graduacéo e pos-graduacdo, entre
outros; f) as atividades académicas devem se voltar para a formacdo de uma cultura
baseada na universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos humanos,
como tema transversal e transdisciplinar, de modo a inspirar a elaboracdo de
programas especificos e metodologias adequadas nos cursos de graduacdo e pos-
graduacdo, entre outros; g) o compromisso com a constru¢do de uma cultura de
respeito aos direitos humanos na relagcdo com os movimentos e entidades sociais, além
de grupos em situagdo de exclusdo ou discriminacdo; h) a participacdo das IES na
formacéo de agentes sociais de educacdo em direitos humanos e na avaliagdo do
processo de implementacdo do PNEDH (BRASIL, 2006, p. 24-25, grifo nosso).

Ora, compreendemos, entdo, que a proposta de educar em Direitos Humanos,

considerando sua perspectiva rizomatica, e a vocacdo republicana da universidade devem
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permear todas as areas das IES: ensino, pesquisa, extensdo e gestdo. A propria categoria
transversalidade € utilizada também no PNEDH, explicitando a amplitude de valores,
contedos, metodologias, e acbes em geral que este espaco deve contemplar para garantir sua
implementacao.

Particularmente, nas atividades de ensino, aquele documento propde a incluséo da
EDH através de modalidades diversificadas, por exemplo: disciplinas obrigatdrias e optativas,
linhas de pesquisa e areas de concentracdo e transversalizacao no projeto politico-pedagdgico
(BRASIL, 2006). A respeito disso, Carbonari (2013) enfatiza o papel desse eixo, sendo decisivo
para que os Direitos Humanos sejam transformados, além de temas, em prética diaria dos

sujeitos de aprendizagem.

Nenhum curso ou carreira pode se dispensar da tarefa de educar em direitos humanos,
sob pena de abrir mdo de um conteddo necessério & vida cidadd e a atuacdo
profissional. Como ndo ha um Unico modo de fazer educagdo em direitos humanos e
0 que se pode indicar sdo pistas para a sua concretizagdo, [...] é da criatividade e da
criticidade dos agentes da educacdo superior e dos colegiados dirigentes de cada um
dos cursos e das areas ou carreiras que depende o traduzir especifico dos direitos
humanos (CARBONARI, 2013, p. 90).

Diante isso, esse mesmo autor enfatiza que o compromisso para a constru¢do da
cidadania e da préatica profissional dos graduandos depende de um perfil inovador e
questionador dos agentes das IES. Dai notamos a importancia da EDH orientar, também, a
formacéo inicial e continuada dos educadores, assumindo uma concepc¢do de educagdo que
descontrua a visdo do senso comum sobre 0s Direitos Humanos, que articule sensibilidade e
formacéo e atinja o que se pretende em cada situacdo concreta (CANDAU, SACAVINO, 2013).

Por conseguinte, as ideias de Matos (2014) acerca da “transversalidade da ética no
ensino de graduacao” e “a dimensdao social do trabalho pedagogico” complementam o
argumento de Carbonari (2013) e reforcam a incumbéncia que o0 ensino possui como tripé da
educacéo superior.

A ética diz respeito ao carater democrético da sociedade onde devem valer a liberdade,
a tolerancia, a sabedoria de conviver com a diversidade e o diferente. Além do mais
se refere aos principios e valores sob 0s quais a pessoa organiza sua vida.

[..]

A dimensdo social é vivenciada na propria organizacdo do trabalho pedagdgico
guando a dindmica curricular leva em conta a pessoa antes do titulo; a exceléncia
humana em sua anterioridade a qualificacdo profissional. [...] Dessa forma, a
transversalidade tematica da fungdo social da IES diz respeito até mesmo a eleigao
dos conteldos especificos para a transposicao didatica e o trabalho de verticalizacao:
se descontextualizados ilustram o cidaddo, mas ndo formam consciéncia critica, nem
cidadania (MATQS, 2014, p. 140).

Matos (2014) enaltece um principio norteador disposto no PNEDH (2016): o ético-

politico. Ele o faz justamente ao mencionar a transversalidade associada a conveniéncia de uma
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transposicdo. Ora, transpor remete-nos ao sentido de ir além e, nesse caso, consiste em
ultrapassar a didatica e o trabalho de verticalizacdo, atingindo a conduta dos graduandos. Numa
sociedade cuja cultura da desigualdade € incontestavel, como a brasileira, 0 comportamento
ético torna-se uma exigéncia para a conexdo entre a formac&o profissional no ensino superior e
0 compromisso social dos futuros profissionais em trabalho.

No que concerne a pesquisa, “as demandas de estudos na area dos direitos humanos
requerem uma politica de incentivo que institua esse tema como area de conhecimento de
carater interdisciplinar e transdisciplinar” (BRASIL, 2006). Se a atividade da pesquisa por si
culmina numa intervencdo social que supere a fragmentacdo do conhecimento, aquela que
possui como objeto de estudo os Direitos Humanos ou uma das diversas tematicas que deles
decorrem, naturalmente, consiste numa investigacdo transversal. Logo, em concordancia com
Matos (2013), devemos, como pesquisadores, considerar a mobilidade humana e a tematica dos

direitos.

Neste caso, a pesquisa em direitos humanos no campo da educacdo, certamente,
podera nao somente integrar mais e mais pessoas, mas também contribuir para
observarmos atentamente nossa sociedade, o clamor dos(as) mais esquecidos(as) e
excluidos(as) — sobretudo empobrecidos(as), negros(as), criangas, idosos(as),
cegos(as), surdos(as), doentes mentais, mulheres/homens, estrangeiros(as),
homossexuais etc. — e permanecermos atentos(as) para que a opresséo, a sonegacao,
a interdicdo dos direitos, a tortura, a miséria ndo sejam a marca que oprime e restringe
nossa vida e nossa dignidade. Além disso, fard emergir éxitos e conquista, apontara
caminhos de intervencdo (MATOS, 2013, p. 122).

Decerto, essa atividade, além de recuperar a importancia da discussdo epistemoldgica,
formando novos conhecimentos, propde respostas as demandas sociais especificas e caras a
promogéo da dignidade do ser humano. Por isso mesmo, ao lado do ensino e da extenséo, a
pesquisa em Direitos Humanos traduz-se numa acao filosofica e politica, culminando em dois
processos simultdneos e convergentes: o pedagdgico e o democratico, indispensaveis ao
engrandecimento de docentes e discentes — enquanto pesquisadores e representantes da
universidade —, bem como dos demais cidad@os que almejam alternativas progressistas.

Esse mesmo desejo renovador, centralizado no humanismo, encontra guarida na
extensdo universitaria. No entanto, esclarece Targino (2014), a intervencéo social pela extensao

universitaria é diferente da intervencao dos outros 6rgaos publicos.

Esses tém como objetivo a prestacdo de um servico especifico & populacéo, sendo
julgados pela eficiéncia com que executam as suas agdes. Ja a agao da universidade,
ainda que busque a eficiéncia, ndo pode a ela se restringir. Pois 0 que deve caracteriza-
la ndo € a acdo pela agdo, mas esta enquanto mediadora de uma interlocugdo fonte de
um conhecimento novo que carregue a marca da mudanca e da transformacao. E nesse
didlogo permanente com a sociedade, mediado pela agdo, que a universidade
encontrara a sua legitimacgdo (TARGINO, 2014, p. 189).
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As atividades extensionistas, portanto, ganham identidade universitaria quando
sobrelevam a qualidade académica na prestacdo de servico social. Igualmente, o valor humano
é reconhecido, se conteudos, metodologias e conhecimento entrecruzarem-se, possuindo 0s
Direitos Humanos como parametro. Em funcdo disso o PNEDH (2006, p. 24) confere o
seguinte: “a inser¢ao desse tema [Direitos Humanos] em programas e projetos de extensao pode
envolver atividades de capacitacdo, assessoria e realizacdo de eventos, ente outros, articuladas
com as areas de ensino e pesquisa, contemplando temas diversos”.

Depreendemos diante 0 exposto que para os Direitos Humanos ocuparem a
centralidade merecida no ambiente universitario torna-se indispensavel delinearmos pontos de
partida (que também podem ser eventualmente de chegada). Na figura 2 — mais adiante
apresentada —, indicamos tematicas a serem desenvolvidas no ensino, pesquisa, e extensdo,
ndo como conteudos estanques, mas como ja evidenciado por n6s ao parafrasear Deleuze e
Guattari (1995), hastes e filamentos que se conectam como raizes, servindo a novos e estranhos
usos rizomaticos.

Ora, somente por essa analogia entre o que denominamos de “rizoma dos Direitos
Humanos” com a articulagdo ensino-pesquisa-extensdo-gestao, a formacao superior, concretiza
sua missdo institucional: formar e transformar conhecimentos e culturas, sustentada na
participacdo democratica da comunidade académica. Logo, os filamentos rizométicos dos
Direitos Humanos devem emaranhar-se nesses eixos da IES, criando novos agenciamentos, no
sentido utilizado por Deleuze e Guattari (1995).

Inclusive, isso mesmo é o que deve concretizar-se na graduacdo em Direito, como
superacdo as imposic¢des socioculturais impregnadas pela sua propria historia e pela historia da
universidade. Além do qué, a partir daquelas mesmas hastes de desterritorializacdo pelas quais
0 rizoma produz fugas, os graduandos em Direito permitir-se-d0 aos estranhamentos, as
diferencas e a producéo de alteridades.

Assim, nesta secdo, conectados aos valores da EDH e com o0 modo de fazer transversal,
analisamos as possibilidades de aplicagdo dos Direitos Humanos no espaco de formacao
superior. Contudo, os agenciamentos deparam-se com impedimentos de outra ordem — néo
somente pedagdgicos —, oriundos das politicas publicas, requerendo uma investigacéo
pormenorizada na sec¢ao seguinte. O intuito, certamente, € perceber em que medida ocorre a
disputa de poder entre Estado e sociedade, levando em conta os pressupostos das politicas
publicas em EDH e a atuagdo da universidade, como produtora de ciéncia.
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Figura 2: Rizoma dos Direitos Humanos
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3.3 Politicas Publicas em Educacdo em Direitos Humanos e a materializacdo da

transversalidade

Préaticas de Educacdo em Direitos Humanos sustentam-se em esforcos tedricos — como
o0s epistemoldgicos — e metodologicos; dependem, igualmente, da manutencdo das politicas
publicas educacionais. Logo, entendemos deverem elas conduzir-se pela filosofia rizomatica,
adotando estratégias éticas e politicas resistentes ao enrijecimento curricular, no cotidiano
académico, e a propria gestdo governamental, quando avessa ao ideario humanista. Néo a toa,
recorremos aos pensadores franceses e a articulagcdo com a educacédo, promovendo agquela mesma
reflexdo para o desempenho da educacdo juridica e da EDH.

E, pois, fundamental ter sempre a frente tais nortes, de modo que, nesta secéo, analisamos
a ideia dos “principios transversais das politicas publicas na perspectiva dos Direitos Humanos”
(VAZQUEZ; DELAPLACE, 2011), com o intuito de contribuir com a promocao, defesa e
exequibilidade da EDH como politica social. Para tanto, recuperamos a conjuntura em que 0
PNDH (2009), PNEDH (2006) e as DNEDH (2012) foram criados e investigamos 0 emprego e 0
sentido da categoria “transversalidade” nesses mesmos documentos. Antes disso, contudo,
consideramos o “ciclo de vida das politicas publicas” (VAZQUEZ; DELAPLACE, 2011), na

Figura 3, a fim de ilustrarmos o processo de decisdo governamental.

Figura 3: Ciclo das politicas publicas
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Fonte: Elaboracdo prépria, a partir de VVazquez e Delaplace (2011).
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Considerando a Figura 3, os autores explicam que o problema é considerado publico
quando recuperado por instituicdo integrante do governo. Dai uma apreciacdo € elaborada,
estruturando o problema e apontando varias solucdes. Apos essas fases, a tomada de decisao
consiste na escolha daquela com maior certeza técnica, dentre as possiveis. Se até essa fase
encontra-se a parte mais politica do ciclo (porque os interesses sobrepdem-se), nas proximas a
viabilidade é mais intensificada. Na etapa de implementacdo é esperada, além da viabilidade
politica, sua exequibilidade e adequacéo ao problema publico, atingindo os resultados propostos.
Finalmente, a avaliacdo, a fase mais técnica e que deve estar presente em todas as outras,
examinando cada parte do ciclo, analisa as modificacdes do problema (VAZQUEZ;
DELAPLACE, 2011).

Ora, entendemos que o ciclo das politicas publicas é continuo e ndo ha hierarquia entre
as etapas que o integram, haja vista o dinamismo social e a incessante necessidade de melhorar a
prestacdo de servicos e a efetividade dos direitos sociais. N&o obstante, o préprio requisito politico
que impregna esse ciclo é condicionado as ideologias de governo, interrompendo o andamento
das etapas e frustrando a garantia do direito. Por isso mesmo, anuimos com Silva e Tavares (2013)

a respeito da natureza dessas politicas.

E necessario explicitar que entendemos politica pablica na perspectiva da agao do estado
democratico de direito. Nessa dire¢do, o Estado tem o dever de elaborar e fomentar actes
direcionadas aos interesses da populacdo, com a participagdo e o acompanhamento.
Raz&o por que as politicas publicas devem ser de Estado e ndo de governos, para que
possam consolidar-se e garantir sua efetividade e continuidade (SILVA; TAVARES,
2013, p. 53).

Assim, entendemos como publicas aquelas politicas, com enfoque democratico, que
garantem o bem-estar dos cidaddos. Nessa mesma direcdo, Vazquez e Delaplace (2004)
complementam o conceito enfatizando que, atualmente, para além do maior bem-estar publico
possivel, cada acdo estatal deve estar focada na forma mais eficiente, conforme os parametros de
produtividade e economicidade do novo modelo de gestdo publica. Esses mesmos autores, ainda,
somam a isso os principios transversais dos Direitos Humanos: “duas das principais caracteristicas
da PP [politica publica] na perspectiva de DH [Direitos Humanos] sdo o empoderamento das
pessoas ¢ o cumprimento dos padrdes internacionais em matéria de DH” (VAZQUEZ;
DELAPLACE, 2011, p. 41).

Ora, se para esses autores o reconhecimento dos Direitos Humanos, nas politicas sociais,
forja a “construcdo do sujeito de direito (right-holder)” — causa e consequéncia do poder politico
— evidencia-se nessa formacao de sujeitos de direito a confluéncia entre poder publico e forca
politica dos proprios movimentos sociais na disputa por espaco naquelas politicas publicas pro-
sociais. Portanto, as politicas ndo devem ser clientelistas, mas suscetiveis de construir uma

comunicagéo entre 0 governo e o povo, identificando a opresséo estrutural, sobretudo, dos grupos
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vulneréveis, suscitando o engajamento e o engrandecimento individual e coletivo (VAZQUEZ;
DELAPLACE, 2011).

Ademais, outro requisito torna-se indispensavel: o padréo internacional dos Direitos
Humanos. Aquele ciclo das politicas publicas deve obedecer a todo o arcabouco normativo e
orientador proveniente do Direito Internacional sobre Direitos Humanos. Ora, isso auxilia 0s
governos a identificarem obrigagdes e estabelecerem elementos basicos provenientes de 6rgdos
internacionais dos Direitos Humanos, considerando, assim, a proibicdo ao retrocesso social
(VAZQUEZ; DELAPLACE, 2011).

Em sentido semelhante acerca do enfoque humanistico e internacional pelas politicas

publicas, Pefia Guzman (2008) estabelecem o seguinte:

Néo existe uma formula magica ou uma forma tnica de incluir a abordagem dos direitos
humanos nas politicas publicas. E claro que eles devem responder a contextos especificos
e, idealmente, ser multi-estratégicos e multi-metddicos. Nesse sentido, as politicas
publicas devem buscar solucdes para os problemas publicos que, por sua vez, garantam
a efetivacdo dos direitos humanos. Os elementos essenciais a serem levados em
consideracdo sdo, entdo, os principios universalmente aceitos no que diz respeito a
realizacdo dos direitos humanos: universalidade (beneficio e cobertura social);
igualdade, inclusdo e ndo discriminacdo; participacdo efetiva (incluindo a perspectiva da
igualdade de género) e impacto ambiental (incluindo a transferéncia das chamadas
tecnologias limpas)®*® (PENA GUZMAN, 2008, p. 2).

Depreendemos da interlocucdo entre os autores que as tematicas dos Direitos Humanos
devem integrar as politicas publicas, considerando as obrigagdes internacionais, as demandas
locais e a multiplicidade de métodos para solucionar o problema publico. Por isso mesmo,
Véazquez e Delaplace (2011) identificam principios transversais para essas a¢cdes na perspectiva
dos Direitos Humanos, quais sejam: igualdade e ndo discriminacdo, participacao, coordenacao e
articulacdo entre niveis e ordens de governo, cultura de direitos humanos e acesso a mecanismos
de exigibilidade — informacdo, transparéncia e prestacao de contas, por exemplo.

A dimensdo humanistica, entdo, deve contornar todo o ciclo das politicas e entrecruzar
cada etapa, estabelecendo a caracteristica que diferencia uma politica pablica tradicional de outra
com Vviés nos Direitos Humanos: o cumprimento do direito inerente a coletividade. Os resultados
da implementacdo dos Direitos Humanos sdo notorios ndo somente quanto a eficiéncia da
administracdo publica, mas, principalmente, quando a dignidade humana se torna o elemento

constitutivo de cada etapa do ciclo.

39 Do original, em lingua espanhola: “No existe una formula magica o un tnico camino para la inclusién del enfoque
de los derechos humanos en las politicas publicas. Resulta claro que éstas deben responder a contextos especificos e
idealmente ser multiestratégicas y multi-metddicas. En este sentido, las politicas publicas deben propender por
soluciones a los problemas publicos que a su vez garanticen la realizacion de los derechos humanos. Los elementos
esenciales a tener en cuenta son entonces los principios universalmente aceptados con respecto a la realizacion de los
derechos humanos: universalidad (beneficio y cobertura social); igualdad, inclusién y no-discriminacion;
participacion efectiva (incluyendo la perspectiva de equidad de género) e impacto ambiental (incluyendo la
transferencia de las denominadas tecnologias limpias) (PENA GUZMAN, 2008, p. 2).
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Nesse aspecto, a EDH materializa-se como politica pablica em Direitos Humanos por
garantir um direito social — a educacdo — a todos(as) os(as) cidadaos(as), atendo-se ao problema
publico da violacdo desses direitos e, a0 mesmo tempo, da inexisténcia de uma educacéo
transformadora. Dai que, como ja analisamos anteriormente, é da manifestacdo coletiva que a
EDH surge, delineando-se inicialmente pela informalidade e, em seguida, apds a
redemocratizacdo brasileira, pela “sistematicidade” — desde a ratificagdo dos tratados
internacionais, promulgacdo da Constituicdo de 1988 e criacdo da Secretaria de Direitos

Humanos, em 1996.

Desde entdo, sera possivel promover o desenvolvimento de uma educacéo
comprometida com o trabalho, mas, também comprometida com a formacdo para a
cidadania, o que torna possivel & Educagdo em Direitos Humanos receber os incentivos
estruturais mais decisivos, comecando a ganhar autonomia em seus métodos, a receber
sistematicidade em seu trabalho e em suas tarefas, a aparecer em programas oficiais, em
direcdo a sua institucionalizacdo, ndo sem considerar o caldo de lutas e preparativos que
a precederam. Estes avancos vdo ganhando corpo, enquanto o desmonte neoliberal da
economia global ir4, simultaneamente, afetando a possibilidade de consolidagcdo dos
direitos sociais em todo o mundo (BITTAR, 2019, p. 569).

Assim, ap6s autonomia e informalidade, a EDH ganhou contornos de politica publica, e
é considerada como parte do direito a educacdo, devendo estar presente em todos 0s espacos de
formacgéo. A seguir, no Quadro 3, listamos os documentos orientadores da EDH, com seus
respectivos anos de publicacdo. Depois, nas subsecBes, desenvolvemos a construcdo desses

documentos e apontamos as ac¢des especificas de cada um deles para a educacgao superior.

Quadro 3 — Documentos de orientacao das politicas publicas em Educacdo em Direitos Humanos

Documento Orientador Ano de Publicacdo
Programa Nacional de Direitos Humanos-1 1996
Programa Nacional de Direitos Humanos-2 2002
Programa Nacional de Direitos Humanos-3 2009
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos-1 2003
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos-2 2006
Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos 2012

Fonte: Elaboracgéo prépria (2021).

O nosso intento é refletir no porqué de a transversalidade, caso presente desde o inicio
da sistematizacdo da EDH, perpassando décadas, ainda ndo se ter constituido como proposta
solida, plenamente transformadora, na educacao superior, a ponto de constituir parte indelével da

cultura académica e da formacéo profissional no Direito.
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3.3.1 Programa Nacional de Direitos Humanos

Diante as graves injusticas sociais e constantes violacdes aos Direitos Humanos, no
Brasil, o Programa Nacional de Direitos Humanos foi lancado, em 1996, considerando a
necessidade do Governo Federal em estabelecer orientacfes conforme o melhor espirito
democrético e os pressupostos da Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, realizada em
Viena. Nessa primeira versdao, o PNDH-1 (1996) enfatizava a garantia dos direitos civis e
politicos e, ap0ds sua revisdo e atualizacdo, 0 PNDH-2 (2002), ainda sob a presidéncia de
Fernando Henrique Cardoso, incorporou os direitos econdmicos, sociais e culturais.

Nesse processo de sistematizacdo de multiplas demandas e identificacdo de solugdes
para a ampliacdo das politicas publicas, a versdo mais recente e em vigor hoje — embora o
desmonte dessas conquistas histéricas e normativas nos revele o contrario —, o PNDH-3
(2009), langado no segundo Governo Lula, passou a representar um grande progresso: “entre
seus avangos mais robustos, destaca-se a transversalidade e inter-ministerialidade de suas
diretrizes, de seus objetivos estratégicos e de suas a¢Ges programaticas, na perspectiva da
universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos” (BRASIL, 2009, p. 16).

Ora, nessa terceira versdo, a dimensdo transversal € utilizada para referir-se a variedade
tematica, aos métodos de integracdo e articulacdo entre os poderes publicos — executivo,
legislativo e judiciario — e a sociedade civil, nos estados brasileiros e no Distrito Federal,
assumindo exatamente a ideia de VVazquez e Delaplace (2011), dos “principios transversais das
politicas publicas na perspectiva dos Direitos Humanos”. Dessa forma, o PNDH-3 estrutura-se
nos seguintes eixos de orientacao:

Quadro 4 — Eixos de orientagdo do PNDH-3 (2009)

Eixo Orientacgdo
I Interacdo democratica entre Estado e sociedade civil
I Desenvolvimento e Direitos Humanos
I11 | Universalizar Direitos em um contexto de desigualdades
IV | Seguranca publica, acesso a justica e combate a violéncia
\ Educacao e cultura em Direitos Humanos

VI Direito a memdria e a verdade
Fonte: Elaboragdo propria, a partir de Brasil (2009).

Entendemos que a iniciativa do Programa, quando de seu langamento, tenha sido a de
configurar precisamente uma politica de Estado, consubstanciando a¢6es sociais continuas pelo
entrecruzamento de tematicas e direitos (igualdade racial, direitos de mulher, criancas e

adolescentes, idosos, seguranca, saude, educacgéo, cultura, memoria e verdade, por exemplo) de
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grupos vulneraveis (pessoas com deficiéncia, mulheres, indigenas, negros, quilombolas,
comunidade LGBTQI+, sem-terra, sem-teto, ciganos, dentre outros), admitindo a realizacdo das
acOes programaticas por um conjunto de instituices governamentais dos trés poderes do
Estado. Por certo, isso demonstra 0 mesmo percurso no rizoma: distintas possibilidades de
entradas e saidas, legitimando, no ciclo das politicas publicas, estratégias democraticas e uma
consciéncia inovadora para as futuras geragoes.

Se a finalidade maior do Programa € constituir agdes governamentais ininterruptas na
area da EDH, comparamos esse objetivo, com os “platds’ ou “zonas de intensidades continuas”
como nos lembram Deleuze e Guattari (1995), a respeito do plano de composicdo das
multiplicidades. Além disso, o desenvolvimento das diretrizes do PNDH, em ambito estadual,
regional, distrital e local — mesmo que, muitas vezes, ndo tenha promovido uma reflexéo,
original e situada, pelas pessoas envolvidas na gestdo publica em cada um desses niveis —, é
analogo aos espacos e tempos oriundos desses mesmos plat6s. Portanto, as direcfes indicadas
para efetivacdo dos Direitos Humanos, fundamentadas nesse pacto-rizoma, apostam na
conquista de “espagos-tempos” socialmente livres e inclusivos.

A respeito das diretrizes do eixo orientador V — Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos —, interessa-nos, sobremaneira, por promover a adog¢do de novos valores de
liberdade, justica e igualdade no espago universitario, recaindo em nosso objeto de estudo:
ensino juridico.

Trata-se de mecanismo que articula, entre outros elementos: a) a apreensdo de
conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos Humanos e a sua relacdo
com 0s contextos internacional, nacional, regional e local; b) a afirmacéo de valores,
atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos Direitos Humanos em todos os
espacos da sociedade; c) a formacao de consciéncia cidadd capaz de se fazer presente
nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d) o desenvolvimento de processos
metodoldgicos participativos e de construcdo coletiva, utilizando linguagens e
materiais didaticos contextualizados; €) o fortalecimento de politicas que gerem acbes
e instrumentos em favor da promoc&o, da protecéo e da defesa dos Direitos Humanos,
bem como da reparacdo das violagbes (BRASIL, 2009, p. 150).

N&do a toa, esse eixo orientador dialoga diretamente com o PNEDH, incluindo
orientacGes especificas sobre a EDH no ensino superior, quais sejam: fortalecer os principios
da democracia e dos Direitos Humanos nas IES; incluir a EDH nos cursos das IES; incentivar
a transversalidade nas atividades académicas em Direitos Humanos (no ensino, pesquisa e
extensdo). Logo, o PNDH corrobora a cultura de respeito, pautando-se em documentos
internacionais dos quais o Brasil € signatario e declaram o direito a educa¢do como instrumento
de conquista da plenitude cidada, notadamente, no que tange a EDH como meio e fim do préprio

ciclo das politicas publicas educacionais.
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3.3.2 Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos

No inicio deste século, o debate sobre a EDH foi intensificado com a criacdo e
implementacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Em 2003, no Governo
Lula, foi elaborada sua primeira versao, através da Secretaria Especial de Direitos Humanos e
do Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos. O PNEDH-1 (2003) revela a conexao
do Brasil com as exigéncias mundiais, regionais, nacionais e locais, conforme destaca Bittar
(2019), ao apontar a luta dos paises da América Latina em face dos processos historicos e
politicos — exploracdo das coldnias, situacdo geogréafica, posicdo marginalizada do sistema
capitalista global e cosmoviséo de excluir a cultura do outro —, que convergiram para a

sistematizacdo das politicas publicas em EDH.

Assim é que o PNEDH do Brasil, ndo sendo o primeiro Plano Nacional de Educacéo
em Direitos Humanos da América Latina — j& que o Peru foi o primeiro pais latino-
americano a planificar a EDH —, €, ainda assim, resultado de um processo que
acompanha progressos simultaneos que se dio em nivel regional®® (BITTAR, 2019,
p. 571).

Esse planejamento atesta métodos mais delineados e autbnomos, impedindo que todo
o levante popular em prol dos Direitos Humanos desde a ditadura militar ndo seja esquecido. A
versdo inicial desse documento diagnostica o neoliberalismo, que produz desigualdades e
exclusdes sociais, como fundamento estatal que, no ambito das politicas publicas, prioriza os
direitos civis e politicos em detrimento aos direitos econdémicos, sociais e coletivos. Logo, a
omissdo do Estado é reconhecida pelo PNEDH-1 (2003), pontuando as consequéncias do
Estado neoliberal como obstaculo a promocao dos Direitos Humanos.

Por conseguinte, em 2006, o PNEDH, ao ganhar sua versdo definitiva, evidencia a
diversidade de suas tematicas, representando os grupos de pessoas mais discriminadas e
violentadas. As inquietudes referentes as viola¢des aos mais diversos Direitos Humanos servem
de justificativa para a revisao do documento que, na propria introducéo, evidencia um paradoxo:
“h4, portanto, um claro descompasso entre os indiscutiveis avancos no plano juridico-
institucional e na realidade concreta da efetivacdo dos direitos” (BRASIL, 2006, p. 7).

Ora, é importante, entdo, problematizarmos a construcdo desse documento,
considerando seus aspectos politicos e pedagdgicos. Evidentemente, as violéncias historicas as
quais descrevemos anteriormente forjaram a criacdo de instrumentos que as repudiam, como

indica o proprio PNEDH que, por meio de suas premissas, estimula a dignidade da pessoa

40 Precederam ao PNEDH-1 (2003) do Brasil, o Planes Nacionales de Educacion en Derechos Humanos do Peru,
de 1990; o Plan Nacional de Derechos Humanos do Equador, de 1998; e o Plan Nacional de Accion Integral para
la Educacion en Derechos Humanos do Panamd, de 2003 (BITTAR, 2019).
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humana. No entanto, a cultura do nosso pais impede a recep¢éo integral dessa politica publica
que, envolvida nestes mesmos costumes mesquinhos e corruptos a la brasileira, erroneamente,
materializa-se como a¢éo provisoria.

Esse mesmo documento recupera o conceito de EDH presente em pactos e programas
internacionais: “[...] como um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacao
do sujeito de direitos [...]” (BRASIL, 2006, p. 11). Logo, isso sugere-nos duas questoes.
Primeiramente, reconhecemos que, na condicao de politica pablica com perspectiva em Direitos
Humanos, o PNEDH-2 (2006) alinha-se aos instrumentos internacionais, como preconizam
Vazquez e Delaplace (2011), inclusive ao aprofundar a tematica da diversidade. Por outro lado,
a manutencdo dessa identidade, de respeito a autoridade dos organismos hierarquicamente
superiores, corrobora o argumento pelo qual a EDH foi instituida verticalmente, de cima para

baixo.

Ha um movimento “a-partir-de-cima” que se manifesta na politica global de EDH e
gue os paises signatarios aderem. Os interesses que se materializam no PNEDH estéo
diretamente relacionados a estas determinacfes externas. O que pode contrabalancar
esse peso externo é justamente a participagdo e fiscalizagcdo da sociedade civil no
processo de avaliacdo e implementacdo do PNEDH.

[..]

As demandas “a-partir-de-baixo” se manifestam, por exemplo, na énfase dada a
categoria “justica social” e nas atribuicdes do Estado no cumprimento das
prerrogativas da cidadania. Para além da construcdo de uma politica restrita a
“especialistas”, ganha relevancia a participacdo dos setores populares da sociedade
civil na elaboracdo e fiscalizacdo de uma politica de EDH e a participacdo dos
educandos na construcéo pedagdgica da EDH (ADAMS, 2014, p. 13).

Aquele descompasso entre a sistematizacdo de um arcabouco normativo-orientador de
um lado e, por outro, a ineficiéncia e omissdo estatal € explicado por Adams (2014). Segundo
0 autor, a politica publica em EDH brasileira ndo é totalmente uma realidade, pois necessita de
participacdo e fiscalizagdo efetivas pela sociedade, seguindo pardmetros de avaliagdo, nas
etapas do ciclo de vida da politica pablica. Além disso, 0 mesmo autor esclarece-nos que a
proposta da EDH néo foi instituida como projeto de sociedade, mas restringindo-se ao corpo de
especialistas que a propuseram.

Entdo, depreendemos que se o planejamento da EDH foi contrério ao préoprio sentido
de transversalidade por ela manifestada em seu conteddo no PNEDH-2 (2006), no minimo,
reside, ai, uma contradicdo! Ora, ao tempo em que o documento reivindica praticas
humanisticas, a forma pela qual € inserido exprime um mesmo aspecto conservador, que
mantém o dominio e impede a transformacdo do status quo, dada sua pequena amplitude ao
contemplar poucos.

Pedagogicamente, 0 documento abrange varias dimens6es educativas, como o disposto

no quadro a seguir:
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Quadro 5 — Eixos de orientagdo do PNEDH-2 (2006)

Eixo Area
I Educacao bésica
I Educacdo superior
Il Educacao ndo formal
IV | Educacéo dos profissionais dos sistemas de justica e seguranca

\ Educacdo e midia
Fonte: Elaboracéo prépria, a partir de Brasil (2006).

Desse modo, a ideia de educacdo contida na versdo definitiva no Plano significa sua
abrangéncia transversal, visto que perpassa 0s niveis de ensino da educacdo formal e contempla
a educagdo informal. O escopo da EDH é atingir a todos(as), criando novos filamentos para
além dos espagos ocupados por “especialistas”. A pedagogia dos Direitos Humanos da-se em
todos os lugares e com todas as gentes, independentemente das condicdes etaria e social.

No entanto, retomamos o aspecto politico da institucionalizacio da EDH,
considerando o argumento de Bittar (2019, p. 576) a respeito da oposi¢do entre um cenario de
conquistas a um cenario de perdas e retrocessos: “a euforia de um momento historico de
conquista, positivacdo, sistematizacdo e implementacéo, dentro da década 2003-2013, com seus
dois ciclos internos*, seque-se a disforia do atual presente histérico”. Nesse sentido, notamos
que as consideragdes desse autor, ao utilizar o jogo das palavras “euforia x disforia”, convergem
para o pensamento de Adams (2014): a EDH néo foi alicer¢ada eficazmente, deixando brechas
para 0 seu esvaziamento.

Em suma, entendemos que a proposta politico-pedagogica do PNEDH precisa
ascender, ciente da sociedade impregnada por desigualdades e, mais recentemente, dos
movimentos contrarios aos Direitos Humanos, dados pela perda de direitos, pelo discurso
neoliberal extremado, aumento da intolerancia e desarticulacdo dos espacos conquistados
(BITTAR, 2019). Assim, contribuindo para o entendimento da EDH e considerando o rol de
documentos que a planificam, debrugar-nos-emos, adiante, nas Diretrizes Nacionais para a

Educacdo em Direitos Humanos.

41 Considerando o periodo de 2003 a 2013, Bittar (2019) o divide em dois ciclos, assim: “a) o primeiro ciclo, a
saber, o ciclo de 2003 até 2006, que significa as tarefas de concepcéo, sistematizacdo e positivacdo de um texto
normativo, envolvendo processos participativos, dialogos sociais debates, reunido dos(as) atores(as) do processo,
e a legitimacdo da pauta junto a sociedade civil, aos sistemas de ensino e aos 6rgdos do governo; b) o segundo
ciclo, a saber, o ciclo de 2006 até 2013, que envolvia os processos de implementacéo, disseminagdo, estadualizacéo
¢ municipalizagdo do PNEDH em todo o Brasil, e respeitadas as caracteristicas locais” (BITTAR, 2019, p. 574).
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3.3.3 Diretrizes Nacionais para a Educac¢ao em Direitos Humanos

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, consubstanciadas na
Resolucdo N.° 1, de 30 de maio de 2012, complementam o conjunto de normas e orientacdes
que planificam esse modelo educacional. O delineamento da EDH brasileira, portanto, ganhou
contornos mais especificos a partir dessas instrucdes, as quais foram objeto do Parecer CNE/CP
N.° 8/2012 e do projeto de resolucdo, aprovados por unanimidade pelo Conselho Pleno, do
Ministério da Educacao.

Né&o diferentemente do que ocorreu na elaboragdo do PNDH e PNEDH, as Diretrizes
nasceram dos interesses da coletividade de intelectuais, académicos e gestores das politicas
publicas envolvidos com a educacdo nacional, através de trabalhos coordenados e
interinstitucionais, considerando, inclusive, reunides técnicas com especialistas no assunto e a
obediéncia aos documentos internacionais*?. Além da cooperacio entre sujeitos e instituicdes,
foi notéria também a formulacdo dos objetivos principais do movimento pelo planejamento das
DNEDH: “reconhecer e realizar a educacdo como direito humano e a Educagdo em Direitos
Humanos como um dos eixos fundamentais do direito a educacao, [exigindo] posicionamentos
claros quanto a promocao de uma cultura de direitos” (BRASIL, 2012, p. 2).

Nesse sentido, as DNEDH foram planejadas com o escopo de efetivar a EDH
brasileira, de modo integrado, participativo e sistematizado, sobremaneira, como
direcionamento especializado aos sistemas de ensino e suas instituigcdes, culminando naquele
momento histérico e euférico, mencionado por Bittar (2019). Se a Constituicdo Federal, de
1988, e a LDB, de 1996, por exemplo, determinavam um carater geral da educacdo com
perspectivas em Direitos Humanos, as Diretrizes, em 2012, adotam um posicionamento claro

em relacdo a cultura de direitos.

Apesar da existéncia de normativas que determinam o caréater geral dessa educagéo,
expressas em documentos nacionais e internacionais dos quais o pais é signatario, é
imprescindivel, para a sua efetivacdo a adocdo de Diretrizes Nacionais para a
Educagdo em Direitos Humanos, contribuindo para a promoc¢do de uma educagéo
voltada para a democracia e a cidadania. Uma educacdo que se comprometa com a
superacdo do racismo, sexismo, homofobia e outras formas de discriminacdo
correlatas e que promova a cultura de paz e se posicione contra toda e qualquer forma
de violéncia (BRASIL, 2012, p. 2).

42 Conforme estabelecem Silva, Zenaide e Viola (2014, p. 170), os seguintes documentos fundamentaram a
elaboragdo das DNEDH: Diretrizes para a Formulacdo de Planos Nacionais de Acdo para a Educacéo em Direitos
Humanos das Nac¢des Unidas (1997), Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (2004), Plano de
Acdo para a primeira fase (2010-2014) do Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos (2005), Plano
de Acdo para a segunda fase (2014-2017) do Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (2010).
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Depreendemos da andlise desse parecer que a persisténcia para erradicar a cultura de
desigualdades e desrespeitos construida no Brasil, ao longo da histdria, é o intuito das préprias
Diretrizes. O estabelecimento destas diretivas, por sua vez, suscita novas formas de organizacao
educacional, pautadas em metodologias de ensino e aprendizagem, bem como, em atividades
institucionais capazes de superar paradigmas homogeneizantes.

Se o artigo 5° das DNEDH (2012) ¢ enfatico ao afirmar que a EDH visa “a formagao
para a vida e a para convivéncia, no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como forma de
vida e de organizagdo social, politica, econémica e cultural nos niveis regionais, nacionais e
planetarios”, notamos a necessidade de sua transversalizacdo. Ora, materializar a EDH,
independentemente do espaco — formal ou informal — e dos sujeitos de aprendizagem, requer
estratégias profundas, coletivas e capazes de mudar as formas de pensar e agir.

Assim, as Diretrizes estabeleceram um rol de principios que norteiam a promogéo da

EDH, como exercicio para a transformacao social, dispostos no Quadro 6, a seguir:

Quadro 6 — Principios da Educagdo em Direitos Humanos

Dignidade humana
Igualdade de direitos
Reconhecimento e valorizagdo das diferencas e das
Principios da Educacéo diversidades
em Direitos Humanos Laicidade do Estado
Democracia na educacéo
Transversalidade, vivéncia e globalidade

Sustentabilidade socioambiental
Fonte: Elaboragdo prdpria, a partir de BRASIL (2012).

Portanto, assim como nos documentos mais gerais — PNDH e PNEDH —, as DNEDH
estabelecem o didlogo, a relacdo mutua entre instituicdo de ensino e sociedade, dentre diversos
preceitos democraticos que estimulam a transversalidade do carater pedagdgico dos Direitos
Humanos no processo de ensino. A proposito, no rol dos principios, a “transversalidade” ¢
disposta juntamente a “vivéncia” e a “globalidade”, levando-nos a compreender que a
transversalidade dos Direitos Humanos depende de agbes vivenciais que fortalecam a
sociedade, desde as perspectivas locais a mundiais.

Considerando o exposto, Silva, Zenaide e Viola (2014) lembram-nos o seguinte:

As orientagdes propostas sdo indicagdes para que o0s cursos e as IES orientem seus
projetos pedagdgicos e institucionais, assim como, para que as associacdes e
conselhos profissionais dialoguem com os fazeres profissionais e a produgédo do
conhecimento. Nesse caminho, serdo tracados diferentes e criativos percursos.
Entretanto, se concordarmos que o respeito e a construgdo de uma cultura de direitos
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humanos sejam um projeto coletivo de sociedade, é preciso caminhar juntos enquanto
sistema de ensino, tendo as IES como uma das partes ativas do processo educativo
(SILVA, ZENAIDE, VIOLA, 2014, p. 173).

As autoras e o autor, considerando a construcdo das diretrizes nacionais, reconhecem
os desafios para a educacéo superior. Ora, evidentemente, as DNEDH compdem um conjunto
de esforgos, mas, igualmente aos demais documentos, dependem de condicGes reais para
implementacdo, desde uma conjuntura politica favoravel até o carater volitivo de cada cidaddo
em prol das transformacdes.

Desse modo, considerando que os desafios precisam ser enfrentados no campo das
politicas publicas, valorizando a identidade dos docentes, as fungdes da IES, a formacéo dos
egressos e, como fio condutor, os Direitos Humanos, reservamos intencionalmente a segéo
seqguinte para o aprofundamento das DNEDH com enfoque na analise da categoria

“transversalidade”.

3.4 A nocao de transversalidade nas Diretrizes Nacionais para Educa¢do em Direitos

Humanos

Analisamos ao longo deste capitulo os multiplos sentidos da Educacdo em Direitos
Humanos, considerando o que a literatura especializada apresenta sobre a tematica. Os valores
dessa proposta pedagdgica baseiam-se em principios éticos, politicos e educacionais, e seu
locus de desenvolvimento nos permite promové-la numa variedade de espacos. Neste estudo,
considerando a graduacdo em Direito, evidenciamos o ambiente universitario e as

possibilidades de a¢cdes da EDH no ensino, na pesquisa e na extensao.

Ainda que as instituicbes de educacao basica e superior ndo sejam as Unicas instancias
a educar os individuos em Direitos Humanos, elas tém como responsabilidade a
promocéo e a legitimacdo dos seus principios como norteadores dos lagos sociais,
éticos e politicos. Isso se faz mediante a formagdo de sujeitos de direitos, capazes de
defender, promover e reivindicar novos direitos (BRASIL, 2012, p. 10).

Desse trecho do parecer das DNEDH, depreendemos que apesar de a educacdo
informal ser uma possibilidade das praticas pedagdgicas em Direitos Humanos, cabe as
instituicdes de educacdo, basica e superior, reconhecer os principios daquele documento
orientador. Isso por serem, elas proprias, as institui¢oes legais para a execucao das atividades
de ensino. Além disso, ndo ignoramos o enfretamento no campo das politicas publicas para a
manutencdo desse ideario humanista.

Nesse aspecto, assim como analisamos a categoria “transversalidade” nas DCND,

investigamos a nogao desse termo nas DNEDH, com o escopo de compreender em que medida
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essa categoria fornece subsidios para uma educacdo transformadora. Ora, a dimensdo
transversal é a esséncia do documento orientador, ao constituir-se como um dos principios,
revelando a propria natureza da EDH, como apresentamos no Quadro 6.

Inquestionavelmente, as diretrizes explicitam a preocupagdo com a dignidade humana,
a igualdade de direitos, a valorizacdo das diferencas, a liberdade de crenga, a democracia, e a
sustentabilidade ambiental como fundamentos — e mesmo condi¢cbes — para a vivéncia
harmonica hodierna e das futuras geracGes. Por isso, apontam a transversalidade ndo apenas
como um dos preceitos, mas também como categoria principal de atividades a serem observadas
pelos sistemas de ensino e suas institui¢des, no cotidiano.

De inicio, parece-nos que, dentre os principios listados no Quadro 6, a nogdo de
transversalidade, forja uma disposicao individual e coletiva, ou seja, aponta para a necessidade
de atitudes que desenvolvam tanto a subjetividade pessoal como a coletividade constituida pela
comunidade, de sorte que ambos esses niveis (pessoal e coletivo) estejam imbricados e sejam
mutuamente determinantes.

Ademais, ao longo das diretivas, a categoria “transversal” indica o modo pelo qual
devem ser construidos os Projetos Politico-Pedagdgicos, os Regimentos Escolares, os Planos
de Desenvolvimentos Institucionais, os Programas Pedagogicos de Curso das Instituicdes de
Educacdo Superior, os materiais pedagdgicos e 0 modelo de ensino e avaliagdo, como o dispde
0 artigo 6°, das DNEDH.

Por conseguinte, o artigo 7° enfatiza a transversalidade na organizagédo curricular.
Conforme as diretrizes, os assuntos sobre EDH podem ocorrer “[...] por meio de temas
relacionados aos Direitos Humanos e tratados interdisciplinarmente” (BRASIL, 2012, p. 2).
Ora, entendemos que a transversalidade se configura ndo apenas como conceito epistemolégico,
ganhando nas DNEDH um status de atividade precipua para a consecucdo da EDH.

No entanto, as acOes propostas pelas diretrizes e todo o arcabouco orientador da EDH
ndo foram capazes de consolidar uma cultura em Direitos Humanos. As politicas educacionais
em Direitos Humanos, planejadas e sistematizadas em governos anteriores, ndo desenvolveram
bases solidas, permitindo-nos concordar com Bittar (2019, p. 580): “o contexto ¢é de
predominancia de contra-esforcos, provenientes de setores que beiram o extremismo politico,
no sentido da desinstitucionalizac¢ao e da criminalizagdo da EDH”.

Ora, como vimos, 0 projeto de penetracdo da EDH n&o ocorreu de modo transversal,
mas “a-partir-de-cima”, ndo garantindo seu acesso a todos(as) e possibilitando, agora, fissuras
que a deslegitimam. Ou seja, constituida como efeito de uma vintena de anos propicios aos

Direitos Humanos e geradores de politicas publicas que lhes foram favoraveis — isso, em parte,
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também, resultante de pressodes internacionais (o que acrescenta, ao “de cima para baixo” o “de
fora para dentro” do discurso politico brasileiro) — a EDH viu suas diretrizes nascerem e, por
assim dizer, se tornarem inoperantes, face a virada constituida pela politica do governo federal
em curso durante esta pesquisa.

Se as primeiras duas décadas do século XXI foram de fomento a EDH pela via das
politicas publicas encampadas pelo Estado, isso se mostrou, porém, insuficiente para fazer face
aos problemas culturais intrinsecos a recusa aos Direitos Humanos, como lembra Silva (2019,
p.151):

Assim, apds os anos de governo do PT, que contemplava oficialmente a agenda de
tais direitos, assistimos a legitimacéo, via urnas, de uma plataforma politica que a tais
direitos se opbe abertamente, podemos vislumbrar a entrada do Brasil num novo
momento, de questionamento da legitimidade de tais direitos, como um laboratorio da
faceta p6s-democréatica no plano da politica internacional. Assim sendo, urge a
necessidade de [...] operar-se uma fundamental mudanca de tatica por parte dos
defensores dos direitos humanos que consiga desvencilhar-se da imagem de que estes
apenas encampariam a defesa de bandidos, enfraquecendo, cada vez mais, a ideia de
que direitos humanos sdo para humanos direitos.

Quer se trate ou nao de um “momento pds-democratico”, ¢ de reconhecer-se a
permanéncia, nas culturas brasileiras, de uma dura recusa aos Direitos Humanos como discurso
que aponta para a superacao das historicas desigualdades sociais e econémicas nacionais. Essa
dimensdo sociocultural ajuda tanto a entender a ascensdo do repddio a (ou, sendo, ao descaso
com) Direitos Humanos na agenda do Estado pelo governo em curso, mas a necessidade de
uma analise critica das politicas publicas anteriormente estabelecidas e aqui consideradas, a fim
de “operar-se a fundamental mudanca de tatica” referida por Emanuel Silva na citagdo
imediatamente anterior®,

Nesse sentido, necessitamos recuperar um argumento de Guattari (1985):

A consolidacdo de um nivel de transversalidade numa instituicdo permite que se
institua no grupo um didlogo de um novo tipo: o delirio e qualquer outra manifestacdo
inconsciente, em cujo seio 0 doente até entdo permanecia emparedado e solitario,
pode alcancar um modo de expresséo coletiva (GUATTARI, 1985, p. 99, grifo nosso).

Se extrapolarmos a estrutura da transversalidade proposta pelo filésofo francés,
comparando ““institui¢do”, “grupo” e “doente” com “instituicdo de ensino”, “docentes,
discentes, familia, autoridades governamentais” e “discente”, respectivamente, entenderemos
que os espacos de ensino necessitam de novas praticas pedagogicas. Embora as DNEDH

articulem os melhores sentidos e a¢cdes em Direito Humanos, o processo educacional ndo atinge

3 Fala-se hoje de uma mudanga de campo — deixando a luta pelo Estado pela busca de uma reconexao entre
grupos pré-Direitos Humanos e a sociedade civil, no sentido de promover dispositivos de mudanca dessa cultura.
Porém, isso ndo invalida o problema desta pesquisa, visto que tratamos de uma categoria no contexto da analise
de diretrizes que orientam o funcionamento de cursos de Direito, isto é, instituicdes chanceladas e controladas pelo
Estado.
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uma forte consciéncia desses direitos, ndo constrdi a autonomia individual nem o espirito da
cidadania ativa — reproduzindo-se um vacuo entre o texto orientador e as praticas pedagdgicas,
vazio esse preenchido pela repeticdo das velhas relagdes de poder educacional.

Em Subsidios para a elaboracdo das diretrizes gerais da Educacdo em Direitos
Humanos (2007), a proposta é clara:

A Educacdo em Direitos Humanos € um processo permanente que, enquanto tal, ndo
tem formatos pré-estabelecidos. Nao se ensinam Direitos Humanos, como contetidos
prontos e acabados, antes, criam-se condi¢cdes para a sua conquista, mediante a
socializaco cultural de sujeitos para os Direitos Humanos.

A educacdo para os Direitos Humanos é um horizonte de expectativas — a dignidade
a ser plena —, uma utopia, que se constroi no presente, no cotidiano do ser de forma
permanente e constante, por multiplas a¢cdes de mdaltiplos agentes (SILVEIRA,
NADER; DIAS, 2007, p. 33, grifo nosso).

Desse modo, se o desafio maior da EDH ¢ a constante “socializagdo cultural dos
sujeitos”; e se estes refletem as intengdes de um grupo e a suas proprias intengdes, devemos
investigar alternativas que, pela transversalidade, (re)formem os processos de subjetivacao e
socializagéo.

Certamente, alcancar a plenitude da dignidade é um processo permanente e de
resisténcia, considerando a histéria e cultura brasileiras, portanto utdpica! Entretanto,
concordamos com o questionamento de Daneli e Aquino (2016, p. 23): “utopia, em nenhum
movimento, significa auséncia de movimento, de sensacdes, de praxis, mas reivindica,
constantemente, a indagagdo: o que € necessario para constituir esse ‘lugar inexistente’ e torna-
lo real”? Nesta pesquisa, pretendemos, em suma, colaborar com argumentos que abandonem a
dimensdo quimérica, possibilitando um agir pela indignacdo nédo-violenta e pelo desejo de
mudanca.

Por isso mesmo, recorremos a critica de Warat, visto que esse autor se utiliza de
fundamentos e praticas sensiveis, despertando transformac@es a partir das consciéncias dos
estudantes para formar novas convic¢@es sobre o proprio ser humano e sua relacdo com outro.
O jurista argentino apela a alteridade e conjuga o melhor espirito dos Direitos Humanos ao
processo pedagdgico. Entdo, no proximo capitulo, avaliaremos as contribui¢des waratianas para

a efetivacdo da transversalidade no possivel dialogo entre as DNCD e as DNEDH.
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4 CONSEQUENCIAS DA TRANSVERSALIDADE WARATIANA PARA A
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA GRADUACAO EM DIREITO

A casa precisa sempre ser renovada. Por
algum motivo as coisas sao fungiveis. [...]
Sempre, e este é um dado curioso, tive a
fantasia da casa andante, quer dizer uma
casa com mobilidade que permitisse
vagabundear pelo mundo sem perder meu
castelo. Um castelo sem rodas. Um Paris-
Texas que se constrdi no movimento e pelo
movimento. Um habitat em permanente
estado de desconstrucdo e reconstrucéo.
Aros removiveis que manejo para
permanentemente dar outras formas e
outras cores a minha casa (WARAT, 2010,
p. 97).

N&o a toa, o fragmento acima, de A Rua grita Dionisio!, escolhemos para anunciar de
onde partimos: reconhecemos a critica waratiana essencialmente transversal. Se analisarmos
palavras do trecho, delineamos o seu pensamento, o caracterizando num Unico termo, o
polimorfismo. Porque essa qualidade permite-nos reconhecer as multiplas fases da producao do
autor ¢ a diversidade das tematicas abordadas. Inclusive, os termos “renovada”, “fungiveis”,
“andante”, “mobilidade”, “vagabundear”, “movimento”, “desconstru¢do”, “reconstrucdo” e
“removiveis” convergem, em ultima analise, para um mesmo sentido: o deslocamento —
qualidade nata a vida e obra do autor.

Parafraseando Bedin (1998), os inesperados deslocamentos de Warat sdo tedricos,
politicos e metodologicos, revelando sua atencdo as inovagdes e a dindmica social,
consequentemente, impedindo que suas propostas envelhecam rapidamente. Portanto,
caracterizamos sua obra pela transversalidade, polimorfismo e deslocamentos.

Essa ideia de mobilidade necessita ser melhor explorada. A “mobilidade” consiste na
possibilidade de nos tornar ndmades. Segundo o autor, “o que deve ser ndmade € nossa narrativa
pessoal, a que constitui nossa identidade narrativa” (WARAT, 2010, p. 95). Com isso, Warat
preocupa-se com a constante busca pelo autorreconhecimento, sugerindo-nos sermos um
“transeunte aberto a novas ancoras”**. Logo, isso é possibilitar a coexisténcia das diferengas,

aceitando-nos e as singularidade do outro, nas ininterruptas (des)territorializagGes.

4 O autor defende a formagéo de espacos heterogéneos e a vivéncia em diversidade, apontando os pensadores que
utiliza para fundamentar seu argumento. “E preciso impedir o esvaziamento, a homogeneizagio massiva do espago
e a linearidade do tempo. Temos que lutar por espagos abertos, pela multiplicacdo e pela coexisténcia simultanea
das diferencas, a simultaneidade das biografias singularizadas. Devemos continuar por uma rota aberta pela
epistemologia critica francesa: Barthes, Deleuze, Guattari, Derrida, Maffesoli, que nos falam de
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Além disso, ao sugerir “vagabundear pelo mundo”, o autor incentiva a liberdade.
Certamente, ndo devemos interpretar a expressao pelo significado pejorativo, mas como
abandonar-se da prisdo ou do(de) que(m) domina, para emancipar-se. Warat propde uma
vivéncia dionisiaca, relembrando-nos das figuras de forgas contrérias e diferentes impulsos,
Apolo e Dionisio. Se na cultura grega, Apolo representa a ponderacao, a l6gica e a racionalidade
e, na contramdo, Dionisio define a valorizagao das emoc0es e dos instintos, entre o deus da luz
e o deus do vinho, respectivamente, Warat inclina-se a embriaguez dionisiaca.

Desse modo, sao desses deslocamentos ou mobilidades waratianos, a exemplo do que
Guattari (1985) manifesta com “transversalidade” e Deleuze e Guattari (1995) propdem com o
sentido de “multiplicidades”, que nos apropriamos para avaliar a contribuicdo do autor
argentino para a efetivacdo da dimenséo transversal no possivel dialogo entre as DCND e as
DNEDH.

Ora, observamos que a educacdo juridica brasileira € norteada por diretrizes que
possuem vertentes transversais e humanisticas, desenvolvidas mais recentemente, na Gltima
atualizacdo de 2018. Por outro lado, notamos também o fardo da cultura sobre o curso da
graduacdo em Direito. Se deveria ser inovador e suscitar, na pratica, uma formacao libertadora
e autbnoma, o cotidiano na sala de aula é marcado por uma vivéncia que castra as singularidades
dos discentes, enaltecendo a figura do professor e seu método dogmatico.

De maneira semelhante, as diretrizes que orientam a EDH expressam os melhores
interesses e desejos para uma transformacao social, reconhecendo a existéncia humana fundada
em direitos, e valorizando o carater transversal tedrico e metodologico. Entretanto, ponderamos
que a politica educacional dessa proposta de ensino ocorreu as avessas*, permitindo ocorrer o
que, atualmente, esta em curso: narrativas e atitudes politico-extremistas que, sistematicamente,

criminalizam os Direitos Humanos e desarticulam a EDH.

desterritorializa¢do, nomadismo, etc.” (WARAT, 2010, p. 94). Logo, é evidente a correlacéo entre o pensamento
waratiano e a ideia das “multiplicidades”, no sentido empregado pelos filosofos Deleuze e Guattari (1995).

4 Referimo-nos a um momento e perspectiva determinados, a institucionalizacdo da EDH, materializada pelos
documentos juridico-politicos — as DNEDH, por exemplo, corpus desta pesquisa. Por um lado, destacamos
reconhecer a fungdo dos movimentos sociais como vetor originario da EDH; por outro, porém, como politica
publica o impulso promovido pela historia daqueles movimentos ndo foi capaz de se consolidar como pratica de
Estado — a considerar, por exemplo, a contraposi¢cdo, no governo Bolsonaro (em curso durante a conclusdo desta
pesquisa) aos esforcos associados aos Direitos Humanos, conforme apontam Vetorassi, Oliveira e Benevides
(2020, p. 412): “Um pais como o Brasil, com raizes autoritarias muito profundas e ancoradas na escraviddo negra,
manteve fortes sedimentos dos periodos colonial, republicano e autoritario na atualidade democratica. Em relacéo
aos direitos humanos parece haver, na narrativa governamental, uma forte identificacdo dos principios
fundamentais inscritos na DUDH com um discurso de uma suposta entidade indistinta denominada ‘a esquerda’”.
E 0s mesmos autores, mais adiante (p. 415), lembram: “por ocasido da passagem dos 70 anos da Declaragdo
[Universal dos Direitos Humanos], elegemos um governante que, ao longo de toda a sua trajetéria politica e junto
de sua equipe (como o ministro da educacdo) defende a supressdo desse processo, sobretudo quando ataca o direito
do cidaddo de refletir criticamente sobre a sua sociedade a partir de um conhecimento combativo ¢ humanista”.
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Nesse contexto, insistimos entrecruzar as DCND e as DNEDH, numa mesma diregéo,
a da transversalidade. Acreditamos que essa categoria possibilita a convergéncia entre as duas
diretrizes; porém, necessita de um aporte tedrico que aposte no poder da (inter)subjetividade e
no impulso do desejo como vetores que impulsionam as emancipag6es individual e coletiva.
Decerto, apenas a aprendizagem que promove 0 reencontro com a (inter)subjetividade e
possibilita “mobilidades” e “deslocamentos” ¢ apta a formar juristas humanistas.

Por isso mesmo, buscamos fundamentos alternativos que propdem a critica da cultura
dominante na graduagdo em Direito, provocando desestabiliza¢Ges no instituido, com o intuito
de “dar outras formas e outras cores a [...] casa” (WARAT, 2010, p. 97). Aqui, consideramos
“casa” dois habitats, um interno e outro externo aos sujeitos, os quais, igualmente, necessitam
de ininterruptas renovagdes: a mente e a universidade, respectivamente.

Uma vez que Warat € adepto a posturas pedagogicas inovadoras, lidando com a
premissa do inconsciente do discente como fator associado a sua formacdo, e quebrando
certezas preconcebidas, e introduz discussdes originais a sua época, ressignificando a sala de
aula universitaria e, consequentemente, a educacdo juridica, propomos investigar seu aporte
teorico. No entanto, devido aos seus proprios deslocamentos, € indispensavel delimitarmos a
fase e as obras que melhor embasam nossa pesquisa.

Inicialmente, compreendemos a trajetéria de Warat, conforme Bedin (1998), ao
analisar o “angulo epistemolodgico”, considerando a maturidade intelectual do autor, a
“epistemologia da complexidade”. Ademais, completamos nosso entendimento, recorrendo a
Veras (2017), acerca das ideias iniciais, da formag¢dao na Argentina e dos “deslocamentos
geograficos e tedricos no periodo com inser¢do na academia no Brasil” waratianos. Por Gltimo
correlacionamos aqueles deslocamentos com as concepcdes de semiologia identificadas por
Rodrigues, Grubba e Heinen (2014).

No que diz respeito aos fundamentos da didatica da carnavalizagdo idealizada por
Warat, buscamos sua inspiragdo em Bakhtin (2004), a partir da ideia de carnaval, delineada
pelo filésofo russo. Assim, considerando a estratégia do “carnaval como jogo” (WARAT,
2004), sendo recurso para a aprendizagem, associamos aquela expressdo ao sentido de convivio
no teatro (DUBATTI, 2011) e de “jogo”, especialmente, sob a perspectiva de Huizinga (2019).
Além disso, a partir do significado ludico extraido da ideia de Warat, vinculamos a relagéo entre
docente e discente a analise winnicotiana (1975) da brincadeira entre adultos cuidador e bebé,
sob o enfoque do vinculo da “confianga”.

Por conseguinte, acerca do surrealismo juridico, como proposta pedagdgica, partimos

da analise do proprio conceito de surrealismo, definido por Breton (1924), a quem o jurista

88



argentino recorre para fundamentar sua proposta que apela a manifestacdo dos sentidos e do
inconsciente como alternativa didatica para subverter a educacéo juridica tradicional. Ademais,
notamos uma aproximacao entre as propostas de educagdo waratiana e freireana, como forca
politica e instrumento para transformacéo individual e coletiva, através do dialogo, sendo “uma
exigé€ncia existencial” (FREIRE, 2019).

Finalmente, na ultima secdo do capitulo, partimos da concepcdo de transversalidade
waratiana e a correlacionamos com o sentido daquela categoria nas DCND e nas DNEDH.
Notamos que, enquanto os documentos contribuem para o desenvolvimento da dimenséo
transversal quanto a forma, a teoria waratiana concorre para uma reflexdo epistémico-politica.
Logo, se as trés concepcdes séo interdependentes e se complementam para formar em EDH na
graduacdo em Direito, recorremos as nogoes de “alteridade” e “relagao” (GUARESCHI, 1998),
como vetores para materializar aquela educagdo humanizadora.

Em suma, entendemos que a readequacdo da educacao juridica requer o sentido de
“transversalidade”, que se desdobra em “alteridade” e, em seguida em “relacdo”, esbogado no
mesmo dialogo imagético entre os conceitos de “rizoma” (DELEUZE; GUATTARI, 1995) e
“ciclotramas”, de Landini (2020).

4.1 Biografia e obra de Luis Alberto Warat

A vida e obra waratianas ndo devem ser analisadas de maneira desassociada.
Recuperando a introducdo de Mil Platds, Deleuze e Guattari (1995, p.10) explicam porque um

livro constitui-se em “agenciamento” e “multiplicidade”.

Um livro ndo tem objeto nem sujeito; é feito de matérias diferentemente formadas, de
datas e velocidades muito diferentes. Desde que se atribui um livro a um sujeito,
negligencia-se este trabalho das matérias e a exterioridade de suas correlagdes. [...]
Num livro, como em qualquer coisa, ha linhas de articulagdo ou segmentaridade,
estratos, territorialidades, mas também linhas de fuga, movimentos de
desterritorializagdo e desestratificacdo.

Com isso, para nao recairmos em negligéncias, recordamos 0s acontecimentos
marcantes na vida de Warat e os correlacionamos com o percurso da sua obra. Efetivamente,
sua vivéncia profissional, na Argentina e no Brasil, marca periodos e determina sua fugacidade
em determinadas tematicas, que atravessam os conhecimentos filosofico, psicanalitico, juridico
e educacional. Se conforme os fil6sofos franceses, ndo devemos atribuir um livro a um sujeito,
considerando a propria mobilidade waratiana, anuimos que existem diferentes ‘“Warats”,

conforme os periodos que constituem sua epistemologia. Logo, atribuimos sua obra a uma
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quantidade de sujeitos tdo variada quanto a capacidade do autor em articular-se e correlacionar
as mateérias.
Nosso argumento € evidenciado, por exemplo, no prefacio de A Rua grita Dionisio!,

exposto assim:

Pensemos as rotas e os roteiros ‘estabelecidos’ para uma turné de um circo mambembe
medieval que se transporta para a modernidade, passando por uma dessas dobras
pensadas pela fisica. Seu roteirista, também autor, ator, diretor, magico, malabarista,
palhaco e bailarino, atende por Luis Alberto Warat, o que se faz deste nome batismal,
referéncia ante os diversos personas que mimeticamente pululam no picadeiro da sua
escrita (PEPE, 2010, ix).

Realmente, Warat — realizando plasticidades na vida e, a0 mesmo tempo, as
transportando para suas producdes escritas, as quais tornaram-se textos mais parecidos com
ensaios*® — manifestou suas fugas, destacando seus argumentos opinativos. No entanto, sua
trajetoria ndo inicia nesses moldes, mas apresentando um estilo conservador, refém ao
dogmatismo. Desse modo, recorremos, na Figura 4, ao diagrama de Bedin (1998), que sintetiza
o “angulo epistemolodgico” da obra do jurista, com o intento de melhor compreendermos as
fases do autor e apontarmos qual tomamos por fundamento desta pesquisa.

Cabe, antes, porém, esclarecer: escolhemos adotar, em grande parte, a periodizacao de
Bedin (1988) porque, dentre as possibilidades de analise do pensamento waratiano, ele
considera o viés epistemolégico e, didaticamente, organiza por completo a obra do jurista
argentino, subdividindo as duas grandes fases (“epistemologia juridica da modernidade” e
“epistemologia juridica da complexidade significativa”) em outras, demonstrando a
importancia, a profundidade e os deslocamentos singulares de Warat.

Ademais, a cada periodo, Bedin (1998) associa escritos waratianos caracteristicos, 0s
quais, na “epistemologia juridica carnavalizada” e na “epistemologia do surrealismo juridico”,
sdo, respectivamente, “A Ciéncia Juridica e seus dois maridos” (1984) ¢ “Manifestos para uma
Ecologia do Direito” (1990). Adotamos, porém, como obra referente a segunda fase, Manifesto
do Surrealismo Juridico, de 1988 — por ser o primeiro manifesto e abordar especialmente “a

didatica do imaginario: perspectivas do surrealismo tardio para o ensino do direito”.

46 Referimo-nos ao formato livre e pessoal que Warat utiliza, considerando, sobremaneira, sua producéo a partir
dos anos 1980. Nesse sentido, Veras (2017, p. 33) enfatiza o seguinte: “Ao longo dos anos, sua maneira de escrever
modificou-se e com tom ensaistico, sobretudo a partir da década de 1980, inspirou distintas geracdes. [...] sua
abordagem, &cida em diversas ocasides, gerava resisténcias. Abordagem caracteristica de um intelectual
intempestivo, com uma caneta incendidria, tachado de iconoclasta, de niilista, considerando, notadamente, suas
produgdes finais”.
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Figura 4 — Proposta epistemoldgica de Luis Alberto Warat*’
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Fonte: Bedin (1998, p. 33).

<

/‘

<

N
e

(1997)

* Epistemologia
juridica neopositivista
— 12 versdo de O
Direito e Sua
Linguagem (Fase
Argentina — até 1976)

* Textos
epistemoldgicos
demarcatérios (1977 a
1980)

* Epistemologia das
ciéncias sociais — La
Filosofia Linguistica y
el Discurso de la
Ciencia Social —
Conhecimento, Mito e
Poder (1980)

* Epistemologia
juridica critica —
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* Epistemologia juridica carnavalizada — A
Ciéncia Juridica e seus dois maridos (1984)

* Epistemologia do surrealismo juridico —
Manifestos para uma Ecologia do Direito (1990)

* Epistemologia juridica da complexidade
propriamente — Por Quien Cantan las Sirenas

Apo6s a analise do diagrama proposto por Bedin, observamos que a proposta

epistemoldgica waratiana constitui-se em duas grandes fases, a saber: a epistemologia juridica

da modernidade e a epistemologia juridica da complexidade*®. Com efeito, Bedin enxerga na

47 Com obras indicadas por datas de publicagdo original. Quanto a “A Ciéncia Juridica e seus dois maridos”,
utilizamos nesta pesquisa a edi¢ao de 2004, no primeiro volume da Colecdo Warat, da editora Fundacéo Boiteux,
intitulado Territoérios desconhecidos: a procura surrealista pelos lugares do abandono do sentido e da

reconstrucdo da subjetividade.

48 O proprio Bedin (1998) vera, nas bases de sua periodizacio da obra de Warat, elementos ontoldgicos hoje
claramente questionaveis. Assim, ele associa 0s momentos waratianos aos géneros tradicionalmente estabelecidos
(“masculino” e “feminino”), com a intengdo de ressaltar a gradual aproximacdo do pensamento de Warat com o
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fase inicial da obra waratiana, ainda argentina, a influéncia da formacéo tradicional de Warat,
na Escola Analitica da Universidade de Buenos Aires, sob a orientacdo de Ambrosio Lucas
Gioja. Se esse periodo € marcado ainda pelo vinculo de Warat as ideias hegemonicas, “a partir
de um recorte notadamente neopositivista, preocupado substancialmente com a purificacdo da
linguagem juridica como forma de realizar tal construcdo e de estabelecer a verdade das
diversas proposicdes da ciéncia juridica” (BEDIN, 1998, p. 26), na década de 1980, seu
percurso ganha outro caminho.

De fato, na segunda fase, notamos uma producdo que abandona a postura catedratica.
Ora, conforme esclarece Veras (2017, p. 28),

0 momento posterior ao falecimento de Gioja impactou e reverberou nos seus futuros
movimentos, impulsionando o abandono de uma postura catedréatica e distanciada.
Sendo forjado, assim, paulatinamente o perfil de um intelectual imprevisivel, capaz
de acolher em sua reflexdo os modos de vida, a subjetividade e outros temas proibidos
a Filosofia do Direito.

Além disso, outro acontecimento indispensavel para a mudanca epistemologica
waratiana deu-se pela conjuntura politica argentina. Warat, professor universitario, foi
perseguido durante a ditadura militar naquele pais, encontrando no Brasil o local ideal para o
refagio. Se em solo argentino as consequéncias do regime ditatorial ocorreram de 1976 até
1983, em 1977, quando Warat chega aqui, no Brasil ja se conseguia vislumbrar o periodo da
redemocratizagéo, especialmente, pela atuacdo dos movimentos sociais.

Nesse instante, devemos rememorar a lembranca do autor que Ihe fez sentir o fardo da
ditadura, modificando sua postura epistemoldgica, mesmo sentido que originou o processo do

“educar para o nunca mais”*°.

[...] eu ndo tenho memérias de Florianopolis, apesar de ter vivido la muito tempo.
Porque ndo conservo momentos, fragmentos memoraveis? Acredito que é porque

elogio ao desejo como vetor de desconstrucéo de um racionalismo classico e uma aproximacao ao que seria proprio
do “mais natural” ou, sendo, do mais humano — cujos contetidos, neste caso, sao claramente concebidos a luz da
teoria psicanalitica (e, em particular, da teoria lacaniana, bem presente no territério argentino). Logo, para Bedin
(1998, p. 33), a primeira fase é considerada o viés “masculino da obra do conhecimento ou como uma espécie de
semiologia do poder”, por outro lado, a segunda, “feminino do conhecimento ou como uma espécie de semiologia
do desejo”. Cabe lembrar, para fazer justica a Bedin — e ao proprio Warat — que essa analogia foi proposta
primeiramente pelo proprio jurista argentino (WARAT, [1984]/2004), que n&o se furtou a dividir em dois polos o
que, a seu ver, seriam qualidades “masculinas” e “femininas” proprias a duas dire¢cdes do Direito. Ora, em ultima
analise, essa interpretagdo induz a reproducao de argumentos que nao condizem com a atual critica sobre género,
a qual admite uma diversidade de identidades, a partir da construcdo social (e ndo s6 duas). Desse modo,
distanciamo-nos da ideia de que apenas o feminino “manifesta-se como despertar das diferengas”, ¢ o “lado da
energia do desejo” e “que se arrisca a fazer uma viagem interior”, WARAT (2004, p. 71). Dai ser importante
ressaltar que, independentemente de considerarmos essa associagdo por géneros superada, interessa-nos o carater
contradogmatico do que Bedin e, inicialmente, Warat vieram a chamar por feminino, para ressaltar o potencial
criativo nele implicito.

49 Consiste no processo educacional que resgata a memaria histérica e rompe a cultura do siléncio e da impunidade
em paises, como Brasil e Argentina, que viveram governos militares, conforme leciona Candau (2007, p. 405).
Portanto, “educar para o nunca mais” consiste numa vertente da EDH, formando sujeitos de direito aptos a lutar
pela “memoria e verdade”.
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cheguei la exilado pela ditadura argentina. E o transeunte exilado carrega, com dores,
a memoria do espaco onde foi arrancado, desterrado, como os judeus com Egito ou a
Palestina. RecordacBes que doem em cada evocacdo. Essas recordagdes
impossibilitam, ndo deixam espaco para renovacdo da memoria. A casa da minha tia
Clotilde era uma casa morta, porque nada se renova, tudo permanecia sempre igual;
0s objetos no mesmo lugar. Eu chegava a sua casa e me sentia desvitalizado em poucos
minutos. A casa precisa sempre ser renovada. (WARAT, 2010, p. 96).

Entdo, depreendemos que o falecimento do seu orientador e o reflgio no Brasil
contribuiram significativamente para um deslocamento tedrico. Os termos “casa” e
“renovagdo”, a que o autor se refere, admitem varias interpretacdes, indo alem do espago fisico:
o professor argentino diagnosticava a necessidade de renovar-se, modificando sua
(inter)subjetividade. Portanto, esses acontecimentos influenciaram uma nova fase waratiana, a
qual ganhava novos contornos, justificada por multiplas abordagens inéditas.

Parafraseando Veras (2017), a obra do autor vincula-se, predominantemente, ao
ambito da Filosofia do Direito e da Teoria do Direito, contribuindo para a reflexdo do campo
teorico juridico no Brasil. O novo estilo de Warat — o qual Bedin (1998) denomina também de
“lugar plural da fala” e formado pelas epistemologias “carnavalizada”, do ‘“‘surrealismo
juridico” e da “complexidade propriamente” — € notado, mais recentemente, por Veras
(2017)% no seguinte trecho de sua tese: “as proposi¢des realizadas nestas obras provocaram
escandalos e estranhamentos no campo juridico. A ideia da carnavalizacdo do discurso juridico
colidia com as abordagens tradicionais existentes”, de sorte que “a obra de Warat, nesta
perspectiva, evidencia um deslocamento do ambito do paradigma cientificista-juridicista para
um plano estético-ético, um plano capaz de rejeitar uma Filosofia do Direito enclausurada”
(VERAS, 2017, p. 35).

Ora, a travessia de Warat abandona a rigidez cientificista, dando margem ao “plano
estético-ético”. O autor possui, aqui, uma maneira diferente de enxergar o Direito ¢ o0 mundo,
sendo inspirado pela arte, literatura, teatro e cinema. Consequentemente, sua obra dava margem
a criacdo livre de conceitos, defendia uma educacdo juridica democratica e provocava 0
instituido. Portanto, ¢ desta ultima fase do “angulo epistemoldgico” waratiano gue NnOS

apropriamos para correlacionar com a ideia da transversalidade extraida das DCND e DNEDH.

50 Ressaltamos que a autora cita Mauricio Batista Berni, cujo artigo (“Ensaio acerca de uma historia de Luis Alberto
Warat”, publicado no livro “O poder das metaforas: homenagem aos 35 anos de docéncia de Luis Alberto Warat”,
organizado por José Alcebiades Oliveira Junior em 1998 pela Livraria do Advogado) estd esgotado e parece
inacessivel (inexistente em bibliotecas publicas e indisponivel para aquisi¢cdo em sebos). Ora, através de Veras
(2017), identificamos que Berni apresenta uma classificagdo distinta da de Bedin, visto que este o faz de modo
mais sistematico ao subdividir as duas grandes fases epistemoldgicas. Aqui, mais do que as diferencas de
periodizagdo entre Bedin e Berni, importa atestar que a obra waratiana possui uma profundidade e complexidade
especificas, indispensaveis para o entendimento do Direito e educagdo juridica brasileiros hodiernos.
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Reconhecemos que a totalidade da obra de Warat nos conduziria a uma extensa analise
ao longo dos seus quarenta anos de producdo — da década de 1970 até 2010, quando do seu
falecimento. Além disso, entendemos que seus argumentos sao intrinsecos ao seu tempo e
conjuntura daquele periodo. Entretanto, o vinculo a “nog¢do de complexidade” €, para nds, ideia
que repercute atualmente, permitindo-nos problematizar a “carnavalizagdao” ¢ o “surrealismo
juridico” com as nocdes de transversalidade encontradas nas diretrizes que instituem a

graduacdo em Direito e a EDH.

Quanto a introducdo da nogdo de complexidade, ela é muito importante, pois
possibilita ao autor formular de maneira madura o seu projeto epistemolégico,
ensaiado e delineado com os discursos da carnavalizacao e do surrealismo juridico.
[...] o que conduz & superacdo, de forma definitiva, do discurso monolégico da
epistemologia positivista tradicional, de sua crenca na objetividade e na neutralidade
da ciéncia e, principalmente, de sua velha organizacdo disciplinada e
compartimentalizada dos saberes, dando origem, portanto, a uma revolucdo
epistemoldgica e a uma fase de saberes indisciplinados (BEDIN, 1998, p. 32, grifo
Nosso).

Alicer¢ados na ideia de abandono da “velha organizacdo disciplinada e
compartimentalizada dos saberes”, que funda a fase de “saberes indisciplinados” do professor
argentino, forjamos correlagcdes com os fundamentos tedrico-metodoldgicos da EDH. Porque,
se por um lado, suscita novos reflexdes acerca do processo de aprendizagem, em Ultima analise,
inspirar-nos-a na reflexdo sobre a funcao politica do curriculo dos atuais cursos de graduacéo
em Direito.

A proposito, o polimorfismo waratiano é notado também por Rodrigues, Grubba e
Heinen (2014), ao explicarem as diferentes semiologias do argentino, ao longo da sua obra,
quais sejam: a semiologia analitica, a semiologia do poder e a semiologia do desejo°!. Para além

disso, aqueles mesmo autores identificam a preocupacao de Warat com a educacéo juridica.

No amago do ensino do Direito, Warat introduziu a problematica epistemologica, que
deveria propiciar a reflexdo metodolégica do ensino. Afirmou a necessidade de uma
epistemologia educacional que funcionasse como metarreflexiva das racionalizacbes
do processo de ensino e aprendizagem (RODRIGUES; GRUBBA; HEINEN, 2014, p.
248).

Desse modo, compreendemos que, ao lado da critica ao Direito, Warat manifestava-se

contra 0 modelo educacional juridico que ndo problematizava o contexto social nem

%1 No capitulo “As semiologias de Luis Alberto Warat”, Rodrigues, Grubba e Heinen (2014) identificam o discurso
juridico como o ponto axial da analise do Direito naquele autor, considerando, portanto, a semiologia a esséncia
do seu pensamento. No texto, oS autores explicam as diferentes concep¢des de semiologia: na “semiologia
analitica”, Warat compreende o Direito a partir de sua analise como fendmeno comunicacional; na fase da
“semiologia do poder”, o autor viabiliza a analise do Direito a partir da complexidade significativa, considerando
o condicionamento social; por Gltimo, na “semiologia do desejo”, demonstra que a produgfo retorica da realidade
é a forma basica de dominacdo politica. Em sintese, resta demonstrado que a epistemologia da carnavalizacdo e
do surrealismo, desenvolvida nas ultimas duas fases das semiologias de Warat, possui “[...] uma retorica
psicossemidtica da alteridade e com tendéncias emancipatorias (RODRIGUES; GRUBBA; HEINEN, 2014, p. 15).
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considerava o0s desejos dos sujeitos da aprendizagem, castrando-0s. Por isso, seus
deslocamentos (teoricos, politicos e metodoldgicos) e suas semiologias (analitica, do poder e
do desejo) avancam ao abandonar as ideias positivistas e tradicionais em busca dos
conhecimentos que associam vivéncia e desejo ao proprio Direito.

Ao tempo que ocorre uma transformacédo epistemoldgica em Warat, evidencia-se sua
abertura ao saber democrético, inclusive, quanto a forma de ensinar o Direito nas universidades.
A proposta inovadora waratiana, portanto, ¢ destacada por Bedin (1998, p. 33), “epistemologia
juridica da complexidade significativa” e por Rodrigues, Grubba e Heinen (2014), “semiologia
do desejo”, por meio das epistemologias da carnavalizacdo e do surrealismo.

Adiante, iniciamos por analisar em que medida a critica waratiana, com enfoque na
carnavalizacdo, como fundamento tedrico-metodoldgico, esboga novo sentido pedagogico para

a graduacé@o em Direito contemporanea, considerando a transversalidade, eixo da EDH.

4.2 Transversalidade e didatica da carnavalizacéo

Com a analise da associacdo entre a obra e a vida waratianas, compreendemos a
posicao final de resisténcia do professor argentino. Ora, a recuperagdo que fizemos da historia
da EDH no Brasil — que ndo difere da maioria dos paises da América Latina —, leva-nos a
constatar a realidade vivida por professores universitarios no governo militar, quando tiveram
a liberdade académica suprimida (quando ndo também a politica e a civil). Ademais, sempre
atento as transformacdes sociais, Warat denuncia o exercicio das instituices e o proprio projeto
de sociedade que se desenvolvia avesso aos ideais dos Direitos Humanos.

Nesse caminho, suas préprias trajetorias pessoal, académica e profissional, juntamente
aos condicionamentos da vida pés-moderna — ou “transmodernidade’®? — fizeram-no reagir,
adotando uma postura subversiva, com discursos e estratégias que ndo admitem a subjugacéo
ao poder instituido. Em outras palavras, Warat utilizava-se da funcdo de professor para buscar
suscitar nos estudantes dos cursos de Direito um comportamento autbnomo, diferentemente do
que era empregado por professores tradicionais, 0s quais, ha maioria das vezes, ndo associavam

as mudancas sociais aos conteudos juridicos.

52 Warat utiliza esse termo em Educacdo, Direitos Humanos, Cidadania e Exclusdo Social: Fundamentos
preliminares para uma tentativa de refundacdo, publicado em 2003, como fase atual da modernidade,
caracterizada pelo pessimismo, negativismo e crise profunda que assola as identidades cultural e juridica, levando
o0 ser humano a sentir-se fragmentado, desnorteado e desumanizado.
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Assim, opositor ao determinismo, o professor argentino parte da critica ao
esgotamento institucional, especialmente, da propria IES que concorre para a sufocamento das
emocdes do corpo estudantil, em nome dos mecanismos da globalizacéo neoliberal. Nos cursos
de graduacao em Direito, o diagndstico foi o seguinte:

[...] as escolas de direito vém formando, em sua imensa e preocupante maioria,
bacharéis especialistas em papéis, simplesmente adestrados em legislacdo sem
consciéncia reflexiva, formando sem sensibilidade, para intervir nos conflitos
reduzidos a um corpo de papéis tecnicamente chamado litigio. Advogados de papel,
promotores de papel, magistrados de papel, operadores de papel, sdo os especialistas
que as faculdades formam sem advertir que os egressos ficam acriticamente
debilitados para questionar as condi¢fes de um normativismo a servico das diferentes
formas de exclusdo e falta de participacéo socio-politica. As escolas de direito, de
forma tendencialmente majoritaria, formam advogados praticos no exercicio de um
Direito normativista, especialista em legislacdo, mas com insuficiéncias para ajudar
na administracdo dos conflitos. Além de que nunca preparam os operadores de Direito
para que possam ajudar, dentro do conflito, a cumprir uma funcdo pedagdgica e que
se possa aprender alguma coisa a partir dos propostos conflitos, e muito mais:
centrando o direito na vida para melhorar sua qualidade e poder construir o homem
da atualidade em permanente transito para sua autonomia (WARAT, 2009, p. 7).

Entendemos que Warat (2009) admite exercer a profissdo juridica com uma funcéo
essencialmente pedagdgica, a partir da mediacao dos conflitos — condicao nata a vivéncia em
coletividade —; porém os egressos foram reduzidos a “operadores de papel”, incapazes de
perceber aquela esséncia. A partir disso € que Warat promove mudancas radicais a sua época,
nos métodos da educacdo juridica, nas universidades brasileiras em que lecionava. Esse mesmo
autor defende uma metodologia participativa, democratica e, acima de tudo, emocional, o que
era vivenciado em suas proprias aulas, que funcionavam como laboratérios do que ficou
conhecido como “didatica da seducdo”3.

Certamente, a seducdo explorada por Warat remetia a seus alunos (e, agora, a n6s) o
sentido de envolver-se integralmente diante as experiéncias sensiveis que uma aula pode

proporcionar.

Na didatica da seducdo, busca-se a realizagdo coletiva de um imaginario
carnavalizado, onde todos possam despertar para o saber do acasalamento da politica
com o prazer, da subversdo com a alegria, das verdades com a poesia e finalmente da
democracia com a polifonia das significacbes (WARAT, 2004, p. 199).

Ora, 0 autor apela a vivéncia poética e em coletividade como forma politica de
posicionamento frente a educacdo juridica arcaica, que impede a formacdo de egressos
comprometidos com as praticas democréaticas e todas que dessa decorrem: solidariedade,

diversidade, dignidade humana, por exemplo. Sem divida, os resquicios de uma pedagogia

3 A ideia da didatica da seduc&o é recuperada por Warat, através de Barthes — dentre outros tedricos — como
apresentado a seguir: “a grande subversdo das aulas de Barthes foi sempre provocada pela forma afetiva de
trabalhar o saber. Pode-se encontrar nele uma pratica bem-sucedida do que eu insisto em chamar de didatica da
seducdo. [...] Claro que em Barthes a didatica da sedugdo é uma ‘didatica da maternagem’, onde todo o territorio
de jogos e afetos importam finalmente mais que o saber que nele se fez” (WARAT, 2004, p. 119).
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tradicional favorecem um raciocinio estritamente técnico, anulando a capacidade de
desenvolver, em ultima analise, juristas que transmitam os sentidos do saber em Direitos
Humanos.

Nesse contexto, Warat recorre a cosmovisdo carnavalizada como estratégia
pedagogica que cria aberturas com o intuito de humanizar a educacao juridica. Esse recurso
surge como transgressao a imposicdo de metodologias que nada acrescentam aos estudantes —
a nao ser os sentimentos da violéncia simbdlica, no sentido empregado por Bourdieu e Passeron
(2014) e Costa (1992) — e como resgate da propria sensibilidade dos graduandos. Desse modo,

a categoria “carnavalizagdo” ¢é recuperada pelo argentino, a partir da interpretacdo do

pensamento do filésofo russo Mikhail Bakhtin.

Na verdade, o carnaval ignora toda distingdo entre atores e espectadores. Também
ignora o palco, mesmo na sua forma embrionaria. Pois o palco teria destruido o
carnaval (e inversamente, a destruicdo do palco teria destruido o espetaculo teatral).
Os espectadores ndo assistem ao carnaval, eles o vivem, uma vez que o carnaval pela
sua propria natureza existe para todo o povo. Enquanto dura o carnaval, ndo se
conhece outra vida sendo a do carnaval. Impossivel escapar a ela, pois o carnaval ndo
tem nenhuma fronteia espacial. Durante a realizagdo da festa, so se pode viver de
acordo com as suas leis, isto é, as leis da liberdade. O carnaval possui um carater
universal, € um estado peculiar do mundo: o seu renascimento e a sua renovacao, dos
quais participa cada individuo. Essa é a prépria esséncia do carnaval, e 0s que
participam dos festejos sentem-no intensamente (BAKHTIN, 2010, p. 6).

Ora, o filésofo russo apresenta-nos o carnaval como momento libertador de um
conjunto de relagbes opressoras, quando se derrubam as barreiras hierarquicas e sociais,
evidenciando a unido entre atores e espectadores carnavalescos, as leis da liberdade e a
intensidade da convivéncia. Acrescentamos que, ao analisar a “carnavalizagdo e o riso em
Bakhtin”, reconhece Soerensen (2011, p. 320), “o carnaval na concepgdo do autor é o locus
privilegiado da inversdo, onde os marginalizados apropriam-se do centro simbdlico, numa
espécie de explosdo da alteridade, onde se privilegia o marginal, o periférico, o excludente”.

Assim, reconhecemos esse movimento popular da cultura medieval como um instante
explorador das emogGes humanas e unificador de todas as singularidades. Se, ainda conforme
Bakhtin (2010, p. 6), a festa ndo era propriamente um teatro, mas “a propria vida que se
representa e interpreta [...] uma outra forma livre da sua realizagdo”, mais recentemente, Warat
(2004) se apropria dessa ideia para reconhecer que aquela representacao de liberdade € aplicavel
aos cursos de graduacdo em Direito.

Por sua vez, € em A Ciéncia Juridica e seus dois maridos que Warat exp0e as diversas
associacOes entre carnavalizacdo e educacédo, fazendo-nos extrair significacfes acerca da sua

proposta para a humanizagdo dos cursos juridicos.
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E assim que a carnavalizag&o surge como a expressdo de um jogo contra a ordem que
inibe, imobiliza e poda. Enfrentamos uma perturbacdo da ordem repressora que
substitui por um brincar erético os cacoetes dos saberes nobres.

[.]

Ei-nos diante de um jogo que vira 0 mundo de cabeca, contragolpeia sobre seus
centros reguladores de poder, de medo e de hierarquizacdo. Os papeis se trocam, tudo
fica carnavalescamente invertido, para dar passo, sem pompas académicas, aos fatos
da vida e as pulsGes vitais®*.

[..]

Pela via da carnavalizagdo, podemos dar asas a uma busca erética, ludica, mégica,
poética e fundamentalmente politica. Nessa via, a revelagdo do autoritarismo servira
para perseguir, aprendendo o que é a vida, a democracia (WARAT, 2004, p. 150).

Se, incialmente o jurista argentino apresenta-nos sua ideia de carnaval como “jogo”
contra o poder instituido que forja “centros reguladores de poder, de medo e de hierarquizagdo”,
tipicamente as “pompas académicas”, adiante, explica-nos como estratégia ltdica e, até mesmo,
politica para o convivio democratico, inclusive, no ambiente da aula. “O projeto de ensino
carnavalizado visa sobretudo a uma inversdo das multiplas formas do imaginério reificado.
Trata-se de construir — juntando reflexdes e alegorias — uma pedagogia democratica”
(WARAT, 2004, 161).

Nesse contexto, entendemos que Warat (2004) sugere novos impulsos numa aula
carnavalizada, explorando processos inovadores. Parafraseado esse mesmo autor, a sala de aula
¢ considerada como uma “sala de jogos”, que permite experimentar o desejo e manifestar as
afeicbes. Ademais, acdes ladicas ou poéticas repelem qualquer autoridade do docente que
insiste em manter-se preso as técnicas de ensino tradicionais. Ora, se métodos antigos impedem
a constru¢do de uma sala de aula transformadora, somente com a “carnavalizacao da sala de
aula” ha sedugéo, transgressao.

Ademais, insistindo nessa ideia, a didatica carnavalesca deve forjar um espaco
tipicamente teatralizado, como manifesta Warat (2004, p. 156), associando as categorias
“teatro” e “jogo”:

Os tragos gerais em que se apoia a didatica carnavalizada (com capacidade de
exaltacdo dos desejos) permitem mostra-la como um espacgo de teatralizagdo. A
transformacdo da aula em palco a converte numa forma de percepcdo das pessoas em
sua relacdo com o mundo.

Teatros, jogos e terapia estdo intimamente entrelacados. Tanto no teatro como nos
jogos séo corpos que significam. E a estética do corpo que me captura para linguagem.

O teatro ndo pode existir sem o didlogo dos corpos, portanto, em sua relacdo com a
vida, o teatro € uma forma mais primordial da escritura.

54 Como podemos observar, Warat vale-se de conceitos da teoria psicanalitica em seus textos deste periodo que

nos interessa neste estudo. Outros (“mal-estar”, “desejo”, “castra¢do” etc.), com acepg¢des ora mais estritas, ora
mais figuradas, também apareceréo.
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A tarefa do teatro como didatica é a de constituir — correlacionando pelo jogo dos
corpos e significagdes — a situacdo primaria onde o prazer e o conflito podem vir a
luz: o locus nascendi dos desejos e acdes. Por sua vez, este teatro para a
espontaneidade é 0 ‘Tocus nascendi’ da didatica carnavalizada.

Certamente, a aula carnavalizada ou teatralizada consiste no estimulo das pulsdes dos
atores e espectadores, ou melhor, na revitalizacdo do vinculo entre docente e discente. Se a
metodologia dominante atrofia o desejo, na proposta waratiana, a teatralizacdo e 0 jogo
assumem estratégias que garantem a relacdo entre 0s sujeitos. Nesse caso, 0s sentidos
produzidos no teatro e na sala de aula sdo capazes, através do proprio processo, de exaltar os
desejos.

Desse modo, aprofundamos a ideia dos termos “teatro” e “jogo” para, em seguida,
sugerirmos uma associacdo com o processo educacional humanizador. Inicialmente,

recorremos ao que Dubatti (2011, p. 21) ensina-nos sobre “a base do convivio” no “teatro”:

Insistimos: o teatro € um acontecimento que esta ligado a cultura vivente. Enquanto
acontecimento, o teatro é algo que existe no momento em que ocorre e, enquanto
cultura vivente, ndo admite captura nem cristalizacdo em formatos tecnoldgicos.
Como a vida, o teatro ndo pode ser aprisionado em estruturas in vitro, ndo pode ser
enlatado; o que se enlata (em gravacoes, registros filmicos, transmiss@es na internet,
ou outros) é a informagdo. [...] A base do inevitavel do acontecimento teatral esta no
termo ‘convivio’. O convivio ¢ a reunido de corpo presente, territorial, geografica, em
um cruzamento do tempo e do espaco da cultura vivente, na qual ndo se podem
subtrair os corpos.

O autor define teatro como um acontecimento de convivéncia entre todas as pessoas,
que ndo permite ser “cristalizado”, “aprisionado” ou “enlatado”, sendo uma forma artistica
caracterizada pela sua vitalidade®. Ora, se — como Dubatti (2011, p. 22) acrescenta — “no
teatro, o corpo do ator e o corpo do espectador participam da mesma regido de experiéncia”; €
se — tal qual Warat (2010, p. 156) propde — “tanto no teatro como nos jogos sao corpos que
significam”, anuimos que a didatica teatralizada consiste huma metodologia de ensino que
produz a espontaneidade e a interagéo vivencial entre os sujeitos da aprendizagem.

Por conseguinte, analisamos o significado de “jogo”, sob o enfoque de Huizinga
(2019) em Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. Desse modo, diante a variedade de
acepcdes que esse autor nos propde, detemo-nos, sobremaneira, sobre suas inquietacfes a
respeito “do elemento ludico da cultura contemporanea’:

O problema que aqui nos interessa € o seguinte: em que medida a cultura atual
continua se manifestando através de formas lidicas? Até que ponto a vida dos homens
que participam dessa cultura é dominada pelo espirito lidico? Conforme vimos, o
século XIX perdeu grande nimero dos elementos lGdicos que caracterizavam as

% Nesse sentido, ver a oposi¢io entre “convivio e tecnovivio”. Conforme Dubatti (2011, p. 22) “o tecnovivio é a
cultura vivente desterritorializada pela intermediacdo tecnolégica. [...] A situacdo tecnovivial implica uma
organizagdo da experiéncia determinada pelo formato tecnologico”. Portanto, enquanto a tecnologia modifica as
condigdes do viver junto, no “convivio”, ndo ha intermediagdo tecnologica que subtraia a presenga vivente.
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épocas anteriores. Tera esse desvio sido compensado, ou tera ele aumentado?
(HUIZINGA, 2019, p. 255).

Com pessimismo, este Gltimo autor contesta a perda do espirito lGdico. Se na cultura
do século XIX a diminuigdo do prazer e da vitalidade nas relacdes humanas era notoria, 0s
efeitos da “transmodernidade”, no sentido denunciado por Warat (2003), certamente,
aumentaram o distanciamento do ludico na contemporaneidade, forjando o aprisionamento dos

impulsos e desejos humanos.

No meio dessa sucessdo de mal-estares e desencantos da histéria, no meio de um
profundo sentimento de inumanidade e barbarie, nos vemos na dificil tarefa de
repensar o valor da educacéo, dos Direitos Humanos e da cidadania, dentro dessa
furia de exclusGes e discriminagdes silentes e manifestas que os homens, em sua
esmagadora maioria, sdo condenados a transitar sem saidas visiveis.

Somos for¢ados a admitir que somente uma educagdo desde e para os Direitos
Humanos e a cidadania pode reinscrever os homens em suas esperangas primarias. As
esperancas que sdo, antes de mais nada, necessidades originais (WARAT, 2003, p.
6, grifos nossos).

A critica waratina percebe a fragilidade humana, decorrente das injusticas sociais. O
cenario pés-moderno, estruturado por uma cultura violenta, autoritaria e excludente, exige-nos
acoes articuladas, especialmente, para a retomadas das subjetivacdes e das experiéncias
coletivas. Nesse sentido, Warat (2003) prop0e a Educagdo em Direitos Humanos como meio
para superar o mal-estar social. Logo, a contribuicdo waratiana para essa proposta educacional
consiste no principio pelo qual essa Educagéo deva pautar-se na didatica carnavalizada, através
do simbolismo do “teatro” e “jogo”.

Ora, entendemos que a carnavalizagdo waratiana consiste numa estratégia pedagogica
e, principalmente, num recurso politico, que suscita inconformismos com a producdo de um
Direito e de educacdo juridica desligados da vida ou dela aprisionadores. A proposito, podemos
ver nesse movimento uma similitude com a inquietacdo frente as injusticas e as barbaries sociais
que se encontra nas raizes da EDH. Essas mesmas ac¢des sdo sugeridas transversalmente na
finalidade das DNEDH, ao “promover a educagdo para a mudanga e a transformacao social”

(BRASIL, 2012, p. 1). Conforme esclarece o proprio jurista argentino,

A prética simbdlica da democracia passa pelo confronto com o instituido. Ela nao
cessa de expor os poderes estabelecidos aos conflitos que os desestabilizam e
transformam numa recriagdo continua do politico. E preciso dizer, em seguida, que o
questionamento diante do instituido pode convidar a criagdo de novas formas de
convivéncia politica, inventando poderes sociais capazes de questionar e controlar o
poder do Estado (WARAT, 2004, p. 109).

Dessa forma, carnavalizar é produzir indignacéo e criticidade, vitais a EDH, formando
0s sujeitos em formacdo juridica pela quebra de paradigmas, conscientizacdo politica e
destituicdo dos vinculos dominadores que se perpetuam ao longo das histérias politica e

educacional brasileiras. Nessa circunstancia, a didatica waratiana requer o conhecimento do
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préprio eu, do outro e do mundo, promovendo espagos democraticos, livres do egoismo e
castracoes®.

Por conseguinte, a educacao juridica ndo deve fugir as condicdes resultantes da critica
epistemoldgico-politica pés-moderna e, como analisamos, para isso depende de uma nova
identidade cultural para os juristas, alicercada num mesmo processo educacional e humanizador
carnavalizado. A “didatica da carnavalizagdo” no ensino de graduagdo em Direito aponta-se
como uma alternativa capaz de suscitar aquelas “esperancas” nos graduandos, através da
retomada do Iudico, dos desejos e da convivéncia em alteridade.

Nessas circunstancias, entendemos que a leitura da carnavalizagdo, em Warat, por um
lado, caracteriza-se por um realce da hipérbole, com exageros em suas significacGes linguisticas
ao ponto de nos questionarmos acerca da materializacdo dessa estratégia pedagdgica. Ora, 0
processo de ensino e de aprendizagem exige dos sujeitos alguns limites, evitando uma provavel
libertinagem. Inclusive, a respeito da relacdo entre “autoridade e liberdade” no processo

educativo, recorremos a Freire (2000, p. 18):

Estou convencido de que nenhuma educacao que pretenda estar a servigo da boniteza
da presenca humana no mundo, a servico da seriedade da rigorosidade ética, da justica,
da firmeza do caréter, do respeito as diferencas, engajada na luta pela realizagdo do
sonho da solidariedade pode realizar-se ausente da tensa e dramética relagdo entre
autoridade e liberdade. Tensa e dramética relacdo em que ambas, autoridade de
liberdade, vivendo plenamente seus limites e suas possibilidades, aprendem, sem
tréguas, quase, a assumir-se como autoridade e como liberdade. E vivendo com
lucidez a tensa relacdo entre autoridade e liberdade que ambas descobrem ndo serem
necessariamente antagdnicas uma da outra.

E a partir deste aprendizado que ambas se comprometem na pratica educativa com o
sonho democratico de uma autoridade ciosa de seus limites em relagdo com uma
liberdade zelosa igualmente de seus limites e de suas possibilidades.

Esse ultimo autor, igualmente a Warat, defende uma educacdo democratica, porém
evidencia a necessidade de limitacdes para que ela permaneca plural. Ele o faz demonstrando
sua preocupacao no convivio familiar, a partir da relacdo entre os adultos e as criancas, e
igualmente associavel a educacdo formal. Se os pais e maes devem ser vigilantes aos seus

proprios rigores, evitando a castracdo autoritaria das vontades das criangas, é indispensavel

EEINY3

% A castragio é explicada por Warat (2004, p. 63), como “a poda de um desejo”, “a cultura do imobilismo”,
diferentemente da cultura dos Direitos Humanos que promove a autonomia, a ética, a politica e o didlogo. “A
génese da castracdo é uma génese de dominacdo. Qualquer dominagcdo comeca por proibir a linguagem que ndo
esta prevista ou sancionada. Quadro dramatico, quadro dogmatico, que bem define como capador-capado o campo
imaginario do instituido: juridico, educacional, cientifico, amoroso ou cotidiano (WARAT, 2004, p. 64). Nesse
sentido, mesmo inspirado por um discurso psicanalitico de inspiracdo freudo-lacaniana, a acepcao de castragdo
por ele empregada aproxima-se daquela de “repressdo” — com a qual ndo coincide a psicanalitica, que enfatiza
tanto o recalque como a simbolizagdo associados aos limites impostos aos desejos, e, por isso, também a
criatividade, pois sO se comeca a criar a partir do ponto em que nédo se pode auferir imediatamente a satisfagdo do
desejo (ROUDINESCO; PLON, 1998, p.105-107). Logo, em Warat “castragdo” assume uma conotacdo negativa,
0 que nao necessariamente ocorre no discurso psicanalitico (o qual associa essa nogao aquela de barreira necessaria
e de organizagdo social pela lei).

101



disciplinar, também, os desejos delas, moderando a autonomia. Portanto, concordamos com
essa relacdo que ndo nega a autoridade e a liberdade, mas, pelo contrario, as assume e propde
uma pratica educacional IUcida.

Por outro lado, a contribui¢do da “didatica da carnavaliza¢do” convida para um
momento e espaco ladicos, 0s quais permitem-nos associa-la com a psicanalise winnicottiana.
Em relagcdo ao processo de desenvolvimento a partir da brincadeira entre adulto cuidador e bebg,
notamos a “magia que se origina na intimidade, num relacionamento que esta sendo descoberto
como digno de confianga” (WINNICOTT, 1975, p. 79). Ora, sdo essas mesmas “magia” e

“confianca” as quais a critica waratiana pretende desenvolver com sua proposta sedutora.

E possivel descrever uma sequéncia de relacionamentos sobre 0 processo de
desenvolvimento, examina-los, e ver a que lugar pertence o brincar.

A) O bebé e o objeto estdo fundidos um no outro. A viséo que o bebé tem do objeto é
subjetiva e a mée se orienta no sentido de tornar concreto aquilo que o bebé esté pronto
a encontrar.

B) O objeto é repudiado, aceito de novo e objetivamente percebido. Esse processo
complexo é altamente dependente da mée ou figura materna para participar e devolver
0 que é abandonado.

Isso significa que a mée (ou parte dela) se acha num permanente oscilar entre ser o
gue o heb& tem capacidade de encontrar e (alternativamente) ser ela propria,
aguardando ser encontrada (WINNICOTT, 1975, p. 78).

De modo comparativo, o relacionamento entre docente e discente deve ocorrer como
no descrito na analise winnicottiana. O educando age como o bebé, que busca, subjetivamente,
a compreender 0s novos objetos, e 0 docente, como na figura materna, encontra-se sempre
presente, apto a auxiliar o aprendiz, numa brincadeira que vincula o sentimento da confianca.

Esse é o sentido da carnavalizacdo: o da brincadeira que, uma vez acolhida e
estimulada, permite o surgimento de uma consciéncia de si suficientemente forte para suportar
0s proprios limites e incertezas, a0 mesmo tempo em que se abre para o reconhecimento critico
dos limites daquilo a que um Direito critico deve servir: a propria vida. A graduacao em Direito,
logo, ganha com a abertura para a desidealizacdo® juridica e para a relagdo entre praticas
juridicas e sociopoliticas. Quem ensina na graduacdo em Direito precisa suportar essa
desidealizacdo, a0 mesmo tempo que sustentar a motivacdo para vincular o conhecimento
académico a vida — mostrando que ele tem seu valor, ainda que ndo seja obrigatoriamente

aquele inflado pela tradicéo juridica.

5" Empregamos aqui um conceito psicanalitico menos frequente: corresponde ao movimento contrario da
idealizacdo que, segundo Laplanche e Pontalis (1997, p. 224), implica numa fantasia que exagera ao maximo as
qualidades positivas de um objeto. Desidealizar ¢, entdo, criticar algo e reposiciona-lo no seu devido tamanho,
menor que o anterior — trabalho psiquico esse que, como mostrou Freud desde “Os chistes e sua relagdo com o
inconsciente”, frequentemente se faz pelo humor (KUPERMANN, 2010).
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Portanto, se para reinscrever os graduandos em Direito em suas “necessidades
originais” (WARAT, 2003, p. 6) e oportunizar-lhes um curso humanizador s&o indispensaveis
novos esbocos de um relacionamento entre docente e discente, a “didatica da carnavalizagdo”
mostra-se como alternativa para, epistemologicamente, fundamentar uma didatica transversal.

Ademais, ao lado daquela estratégia, Warat suscita a “proposta pedagdgica
surrealista”, a qual analisamos adiante, partindo do apelo ao imaginario para aportarmos, ao

final, associacgdes entre esse pensamento e o contetido das DCND e DNEDH.

4.3 Transversalidade e proposta pedagdgica surrealista

Relativamente acerca da educacdo juridica, o viés da epistemologia carnavalizada
waratiana sugere praticas pedagogicas que privilegiam uma “explosao da alteridade” e o
“espirito ludico”. A metafora do carnaval significa, segundo essa mesma critica, 0
enfrentamento ao cientificismo e as neutralidades produzidas por ele, nas instituicbes de ensino
e nos sujeitos da aprendizagem.

Se em A Ciéncia Juridica e seus Dois Maridos, o jurista argentino inicia a fase da
“epistemologia da complexidade significativa”, recorrendo a Bakhtin, em seguida, fundamenta-
se no movimento surrealista, manifestando sua critica em Manifesto do Surrealismo Juridico,
em 1988, sobremaneira, ao modelo de educacdo juridica conformista daquela época, como
“uma manobra para tentar corroer 0 monopolio de uma razdo que propaga a submissao [...]”
(WARAT, 1988, p. 13-14). Lembramos que aquele periodo é marcado pela redemocratizacdo
no Brasil, considerando também o contexto politico da América Latina, o que caracteriza a
producéo waratiana como insurgente, especialmente, no quesito que nos interessa, a educacao
juridica.

Com isso, além da cosmovisdo carnavalizada, o autor propfe uma interpretacdo
surrealista do mundo e do Direito, anunciando sua tendéncia ainda no livro em que se utiliza,
por semelhanca, dos personagens de Jorge Amado para criticar a ciéncia e 0 dogmatismo
juridico.

O insuperavel tratamento do surrealismo cortaziano, muito mais aparentado com a
carnavalizagdo bakhtiana que com Breton e companhia, é o que tento projetar para o
Direito: um surrealismo do cotidiano, carregado do humor do insélito, um humor onde
brilha uma doce ironia, uma impecével conducdo da surpresa e uma ilimitada

capacidade de fabulagdo: um grande terraco de jogos para inteligéncias
incontaminadas (WARAT, 2004, p. 91).

Vemos, entéo, que surrealismo juridico e didatica da carnavalizagdo complementam-

se no pensamento waratiano, ambas como dois bracos do mesmo principio iconoclasta que
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desidealiza a neutralidade aparente dos conteddos conceituais do Direito, ensinados
introdutoriamente na graduacdo. O interesse pelo humor, pelas inconsisténcias diarias reveladas
no brilho da “doce ironia” sdo estratégias invocadas pelo autor para promover um espago —
“um grande terragco” — de jogos que, na metafora, sdo analogos ao exercicio critico e criativo
préprios a analise.

Sem abandonar as inumeras figuras de linguagem que conferem expressividade a sua
obra, esse autor evidencia, novamente, sua influéncia no filésofo russo e, agora, apropria-se de
Julio Cortazar, também argentino e escritor surrealista. Ora, para entendermos o recurso ao
termo consagrado, vale uma breve incursdo no seu sentido original: originando-se em Paris, em
1920, o movimento artistico-literario surrealista, em oposi¢do ao racionalismo e influenciado
pela psicanalise freudiana, pretendeu trazer a luz conteddos que estariam nas raizes

inconscientes do psiquismo humano — geralmente manifestos em sonhos e fantasias.

SURREALISMO, s.m. Automatismo psiquico puro pelo qual se propde exprimir, seja
verbalmente, seja por escrito, seja de qualquer outra maneira, o funcionamento real
do pensamento. Ditado do pensamento, na auséncia de todo controle exercido pela
razéo, fora de toda preocupacédo estética ou moral. ENCICL. Filos. O Surrealismo
repousa sobre a crenga na realidade superior de certas formas de associacBes
desprezadas antes dele, na onipoténcia do sonho, no desempenho desinteressado do
pensamento. Tende a demolir definitivamente todos os outros mecanismos psiquicos,
e a se substituir a eles na resolucgdo dos principais problemas da vida (BRETON, 2004,
p. 11).

A ambicdo surrealista, segundo seu precursor mais famoso, era a de expressar o
pensamento sem barreiras, alcangando-se o movimento intrinseco ao psiquismo (‘“‘automatismo
psiquico puro”), sem interferéncias ou controle racionais. Ndo obstante a ingenuidade com que
essa meta foi caracterizada, ela presumiu tanto uma espécie de funcionamento originario como
algo semelhante a um conhecimento da verdade associada a essas origens. E tal busca por
alcancar e corresponder ao originario e as suas caracteristicas — a recusa a logica, entre as mais
importantes — que, numa espécie de reclamo rousseauniano, vem inspirar a leitura waratiana
para uma educacdo juridica: conforme tal perspectiva, 0 pensamento livre, as atitudes
espontaneas, o irreal, a fantasia e a loucura, por exemplo, ndo devem ser desprezadas por um
Direito asséptico (e ascético, poderiamos também dizer), mas, ao contrario, valorizadas e
examinadas como expressdes da vida cotidiana, contraditoria e resistente a qualquer controle.

Por conseguinte, o surrealismo em Warat (1988) é uma profunda provocagdo ao
sujeito, insistindo-o na criatividade e na refutacdo de uma racionalidade que imp&e a submisséo.
Além disso, esse movimento apela ao poético, com o intuito de, atraves da imaginacéo, derrubar
as convencdes vigentes. Na mesma direcdo, 0 sonho é reconhecido como espaco para a criagéo,

livre de censuras. “Assim, a revolucdo surrealista encara o sonho como possibilidade de
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descolonizar a imaginagdo. Por ai passa a procura de uma declaragdo surrealista dos direitos do
homem: a declaracdo universal dos direitos do desejo, do direito a criatividade, do direito de
sonhar” (WARAT, 1988, p. 15).

Ora, esse mesmo autor espelha-se no movimento artistico-literario para complementar
sua critica a cultura dominante, que provoca castracdes dos desejos humanos. Conforme propde
o proprio Warat (1988, p. 15), “voltemos ao surrealismo, ndo como uma moda saudosista que
forca a perda da memdria historica, mas como recuperagdo psicanalitica do instante onde a
imaginacdo do mundo brilhou plena de juventude”. Desse modo, as atitudes surrealistas
reivindicam o reencontro daqueles desejos perdidos, através da expressdo espontanea do
inconsciente, do sonho, pois esse traduz a mais pura e democratica® vontade humana.

As significacdes surrealistas sdo adotadas pela critica waratiana e relacionadas com a
pedagogia. Se o surrealismo estimula a imaginacdo criativa em oposi¢cdo a imaginagédo
totalitaria e esterilizante®, os sujeitos do processo pedagdgico podem beneficiar-se, igualmente,

dessa ideia, experimentando a “proposta pedagdgica surrealista”.

Enfim, se o tripé de uma proposta pedagdgica surrealista baseia-se no jogo, na terapia
e no sonho, precisamos marcar a distancia entre o discurso do prazer, o desejo e a
serenidade.

[..]

Frente a esta proposta, precisamos reconsiderar as atitudes docentes, geralmente
presas a uma atitude narcisista que termina colocando ao aluno como simples espelho,
para que o professor consiga reconhecer-se, narcisisticamente, negando sua fraqueza.
O sonho didatico coloca o professor na necessidade de descer de seu umbigo e
participar de um processo de matuo reconhecimento transformador (WARAT, 1988,
p. 24-25, grifo nosso).

O vinculo entre docente e discente deve ser permeado por um processo mutuamente
prazeroso. A pedagogia surrealista ndo admite a condi¢do narcisista em sala de aula, ou seja, 0
docente, jamais, deve agir de maneira onipotente, impedindo as manifestagdes democraticas
oriundas de cada estudante. Se cada educando possui suas préprias singularidades, entendemos
que a sala de aula é o lugar ideal para a exploracdo democréatica dos desejos deles. Por isso

mesmo que, parafraseando o mesmo autor, “ninguém ¢ um bom professor se ndo consegue dar

%8 As ideias de “surrealismo”, “imaginagio”, “sonho” e “democracia” estd0 associadas, conforme a leitura do
jurista argentino, esclarecida assim: “[...] a imaginacdo e o sonho guardam estreita relagdo com a democracia, pois
nos interpelam e nos provocam em torno do novo, nos propdem a possibilidade de pensar e sentir sem censuras,
nos revelam os segredos da singularidade, o ponto neuroldgico da diferenca: 0 homem novo, aquele que ndo tem
seus sonhos, seu imaginario censurado pela instituicdo e que organiza seus afetos sem desejos alugados”
(WARAT, 1988, p. 18).

59 As expressdes “imaginacdo totalitaria” e “imaginagio esterilizante” sdo utilizadas por Warat (1988) e, segundo
0 autor, véo de encontro a producéo das diferencas, tendem ao siléncio e a cegueira, suscitando uma imaginacéo
alienada.
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vida aos textos que trabalha. Nesse sentido ndo podemos esquecer que o valor pedagogico de
um discurso passa por seu erotismo” (WARAT, 1988, p. 23).

No contexto acima, a associacdo entre o discurso pedagogico e erotismo reafirma a
subversdo proposta por Warat. Logo, a ousadia deve perpetuar no processo educacional,
integrando docente e discente. Na relagdo desses sujeitos ndo deve haver hierarquia, mas um
respeito a autonomia de ambos, valorizando cada identidade. O docente, muitas vezes numa
posicao incontestavel, ndo deve impor a reproducéo de sua figura pelo estudante, conferindo
liberdade aos desejos mais arraigados no inconsciente do educando.

De modo semelhante, a “didatica do imaginario” é pensada na educag¢ao juridica, por
Warat, com o escopo do(a) professor(a) de Direito ensinar sem autoritarismo e reconhecer a
centralidade do processo pedagdgico.

Os juristas tradicionais diferem do professor surrealista na medida em que esperam
encantados que se produzam os efeitos magicos do Direito.

O professor surrealista aceita que conhecer é descobrir em cada um de nds a nossa
identidade. Ele reconhece seu conhecimento a partir desse gesto, mas encontra sua
identidade respeitando a dos outros, negando-se a ver neles espelhada sua erudicéo, a
ser um prestidigitador que hipnotiza. Ele se esfor¢a para que os alunos descubram o
ato da criatividade que sustenta a magia das suas palavras (WARAT, 1988, p. 45).

Com isso, depreendemos que essa pratica objetiva a transformacdo do imaginario
juridico. O contexto sociocultural do final do século XX instigava esse autor a propor uma
reformulacdo do imaginario instituido, substituindo a erudicdo por possibilidades de expressdo
dos medos, angustias e desejos pessoais na sala de aula. Desse modo, o processo socializador
da educacdo dar-se-ia pela reintegracdo das subjetividades excluidas. Ora, essa estratégia
desarticula a rigidez da educac&o juridica tipicamente coimbra, realocando o graduando em um
lugar de ativa centralidade no processo de ensino e de aprendizagem. Se antes ele ocupava a
passividade e reproduzia o conhecimento juridico, agora, € convidado a destituir o imaginario
oficial e entregar-se a seu protagonismo na cena pedagogica.

O entrecruzamento do Direito, Psicanalise e Arte possui 0 conddo de fertilizar a
imaginacdo para, como rota de fuga, construir novas significagfes. Considerando que a
alienacdo impera também na instituicdo educacional, produzindo hierarquias e préaticas
totalitarias, a andarilhagem waratiana defende uma transgressdo, mesmo parecendo-nos utopica
e, por vezes, igualmente ingénua. Seu valor reside, sobretudo, em criticar o status quo da
educacdo juridica tradicional e em apontar alternativas criativas e envolventes do alunado —
inspiracdo que instiga a revolucionar a educacéo juridica nos cursos de graduacao e a articula-
la intimamente com os valores da EDH: como mostramos, essa revolugdo epistémico-politica

insiste na inversdo das polaridades tradicionalistas — o saber € do(a) docente, que se faz assim
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autoridade inquestionavel; o discente e dele desprovido e ao saber docente deve submeter-se
docilmente — e na negac¢do de um saber neutro e absoluto préprio ao Direito (que precisa ser
desidealizado, consequentemente). Que melhor inspiracdo para esses dois movimentos —
inverter coeficientes de poder e desvelar os muitos interesses que se consolidam nas
aparentemente neutras doutrinas do Direito — sendo a proposta critica intrinseca a toda EDH?

Ora, notamos que ao sintetizar sua aproximagao com o surrealismo, Warat (1988)
declara sua tendéncia as novas organizacdes sociais, formadas pelos mesmos pressupostos da
EDH, ao tempo em que nos revela os possiveis ganhos dessa fase epistemoldgica. O autor parte
do abandono a cultura totalitaria em busca da autonomia coletiva, reconhecendo essa atividade

3

como prética politica e criativa. Se ele considera esse movimento como “um modo de
desmantelar as formas de totalitarismo pelo reconhecimento das diferencgas e dos outros como
diferentes” (WARAT, 1988, p. 43), scus reflexos em torno de uma alteridade séo pensados na
forma de ensinar o Direito, através da pedagogia surrealista: “nela o fundamental sera o
desenvolvimento da criatividade, dos afetos e dos sonhos. E essa € a melhor profilaxia contra
as formas totalitdrias do saber” (WARAT, 1988, p. 44). Logo, o argentino propde O
desfazimento de uma concepcéo de educacdo — e de politica — que forjam espacos inertes.
Dai, reconhecemos que a ato pedagdgico também é de resisténcia e, por isso, ndo € neutro, mas
constituido de ideologias.

As epistemologias da carnavalizagéo e do surrealismo, embora nascendo em periodos
especificos, sdo exploradas até o final das obras do autor, motivo pelo qual, vez ou outra,
recorremos a outros escritos que ndo apenas a A Ciéncia Juridica e seus dois maridos e a
Manifesto do Surrealismo Juridico. Ademais, essas ideias extrapolam o campo epistemoldgico
e materializam-se no dia a dia das aulas de Warat, quando professor no Brasil. Desde 0 modo
de abordar o conteldo até socializar-se com os alunos, ele tentava quebrar paradigmas daquela

época, elaborando projetos pedagogicos libertadores.

Para falar da metamorfose na educacdo, temos que refletir também a uma numerosa
troca de conhecimento, nas condi¢des e objetivos da razdo, uma mudanga na
concep¢do dos Direitos Humanos e da cidadania, uma estética e uma ética menos
pulcra [...].

Os Direitos Humanos e a cidadania devem mudar para comegar a ser pratica e discurso
de hospitalidade com relacdo a diferenga. A educacdo tradicional, a baseada numa
ideologia da escolaridade, é hipocritamente tolerante impondo modelos onde, em
nome da tolerancia, se excluem, se imp&em atividades onde sé podem unir-se o indio
com o indio, 0 negro com o negro, o portador de deficiéncia fisica com outros
portadores de necessidades especiais, 0 oriental com o oriental, os latino-americanos
sO entre si. Uma educagdo que enxerga 0 outro como problema comega a ser
discriminatoria. Os Direitos Humanos e a cidadania ndo podem ser discursos e
praticas de ordenacdo/controle (WARAT, 2003, p. 36-37).
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Mais recentemente, Warat insiste no potencial da educacéo, valendo-se de métodos que
exploram os sentidos humanos. Por outro lado, acompanhando a fragilidade humana e a
vulnerabilidade de grupos minoritarios, aposta na humanizagédo da pedagogia como instrumento
para forjar a alteridade. Dai, depreendemos que existe uma diferenga com o termo “tolerancia”.
Enquanto “tolerar” lembra-nos a ideia de suportar, “respeitar” admite as diferengas,
possibilitando uma vivéncia sem discriminagdo. Entdo, o autor argentino defende novas
interpretacfes acerca dos “Direitos Humanos” e da “cidadania”, at¢ mesmo porque, segundo
ele, educacao “[...] ¢ uma atencdo a diferenga e um processo de producdo da diferenca. A
pergunta pela educagdo ¢ uma pergunta pelo outro” (WARAT, 2003, p. 35).

Certamente, exemplos daqueles projetos pedagogicos libertadores sdo o “Movimento
Casa Warat”® o “Grupo Direito e Arte”® e o “Cabaret Macunaima”®. Essas atividades
possuem em comum a intencdo de transformar o estudante de Direito em sujeito desejante de
novas possibilidades, humanizando-o pela propria metodologia. Como rizomas, a metodologia
pedagoOgica waratiana permite a participacdo de todos(as) pessoas e a ocupacdo de todos 0s
lugares, numa espécie de movimento ininterrupto, sem bloqueios e castragdes. Os cenarios
democraticos desenvolvidos por essas praticas, portanto, sdo proficuos para promover a cultura

dos Direitos Humanos, alicercada numa pedagogia transversal que fomenta a alteridade.

80 O “Movimento Casa Warat” é apresentado por Rocha e Fazio (2011, p. 13): “programa de ensino, pesquisa e
extensdo e sensibilizacdo, vinculado ‘marginalmente’ ao espaco académico”. Os autores explicam que
“marginalmente” significa subverter os pilares e expor as contradi¢gdes do conhecimento académico-cientifico
contemporaneo, que desumaniza. Esse grupo associa o Direito a Arte, muito além de instrumento para
desdobramentos do contetido juridico a ser estudado, mas forjando novas epistemologias. “[...] se de um lado o
discurso juridico-politico esvazia 0 Homem ao universaliza-lo, de outro, o discurso artistico pode servir como
contraponto, resgatando o ‘eterno’ do humano” (ROCHA; FAZIO, 2011, p. 20). O movimento ¢ definido ainda
como uma “casa”, onde é possivel recuperar a sensibilidade por meio dos cafés filosoficos, grupos de estudos,
encontros vivenciais, oficinas de expressdes artisticas, dentre outras atividades.

61 O “Grupo Direito e Arte” consistia num grupo de pesquisa oriundo inicialmente do desejo de Warat em praticar
suas ideias surrealistas no curso de Direito da Universidade de Brasilia (UnB), com alunos do mestrado e
doutorado: “as aulas/se¢des tinham inicio com poesias, musicas, dramatiza¢des, cangdes de roda, dangas,
apresentadas pelos alunos/pesquisadores. Nessas apresentacfes ndo havia a preocupagdo com o valor artistico do
que era apresentado” (GONCALVES, 2007, p. 111). Se o grupo nasceu da explora¢do do artistico seguido de
discussbes a respeito da epistemologia surrealista, ocupando lugares externos a sala de aula, como a rua, por
exemplo, posteriormente, a producdo de diferencas era evidente, considerando a variedade de objetos de
especificos de pesquisa dos integrantes: “criminologia, direito a saude, ensino juridico, urbanismo, intolerancia
religiosa, a questdo agréria, hermenéutica, etc.” (GONCALVES, 2007, p. 115). Logo, o grupo experimentou as
possibilidades de envolver-se com outro, ocupando varios espacos que ndo aquele institucional impregnado de
controle e hierarquias.

62 Conforme explica Gongalves (2007, p. 118), o “Cabaret Macunaima” nasceu com o intento de, ao término de
cada periodo de aulas, os estudantes realizassem “encontros poéticos-estéticos” para um publico externo ao grupo
de estudo. No inicio, o projeto foi denominado “Cabaret Voltaire” e criava, além de saraus, outras apresentagdes
artisticas como provocacdo ao dogmatismo e ao instituido. “Uma vez Macunaima, o Cabaret criou a sua propria
identidade que é ndo ter identidade. Estar sempre carnavalizado, aberto ao novo, ao convite, & provocacdo. Um
espaco polifénico, de vivéncia da alteridade” (GONCALVES, 2007, p. 118-119). Ora, se a intencdo desse projeto
era socializar os estudantes e o publico externo, observamos aqui a mesma ideia do carnaval, no sentido
bakhtiniano (BAKHTIN, 2010), um espaco privilegiado, onde néo ha distin¢do entres atores e espectadores e onde
todos vivem aquele festejo popular de forma profunda, segundo as leis da liberdade.
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Em virtude disso, observamos aproximacgdes dos projetos inspirados nas epistemologias
da carnavalizacdo e do surrealismo com a EDH na educa¢do juridica. Ora, encontramos,
inicialmente, semelhanga entre a proposta pedagogica waratiana e o “Circulo de Cultura”®
freircano. Warat utiliza a expressdo “absurdo surrealista”: entretanto, explica que néo se refere

ao sentido pejorativo, mas a forma de reivindicagdo espontanea ao instituido.

Para o surrealista, 0 absurdo ndo tem uma conotacéo pejorativa: é a forma de protesto
que se opGe ao jogo coerente, do logico e do demonstrado, categorias empregadas
como critérios incontrovertiveis de verdade nos grandes relatos que a ciéncia produz
para imaginar o mundo. No surrealismo, o absurdo reitera a necessidade de multiplas
compreensdes do mundo. O absurdo surrealista é uma saida espontanea para procurar
a voz humana no meio dos poetas, no meio dos desejos (WARAT, 1988, p. 14).

Portanto, em que consiste a ideia surrealista da busca espontanea pela voz humana,
sendo a mesma esséncia dos “Circulos de Cultura”, qual seja, despertar a critica da realidade e
estimular o didlogo nos educandos? Em Gltima analise, € 0 mesmo processo de inquietacdo que
estimula a organizagcdo dos movimentos sociais, como observados nos recentes movimentos
contra o corte de verbas da educac&o superior, em que o termo “balburdia”®* ganha notoriedade
e é transformado, assim como “baderna”®, em sinénimo de resisténcia e inconformismo ao
poder dominante.

Assim, a narrativa surreal alertava, naquele periodo vivido por Warat, para uma
educacdo juridica de resisténcia, que questionasse a linguagem e as significa¢cbes dominantes,
com fito de devolver a liberdade aos estudantes. O “absurdo surreal” traz a tona manifestagdes
simbdlicas de desvinculacdo ao que é uno e homogéneo e, assim como, no método freireano e
nos movimentos sociais, propde a revolucdo dos marginalizados: os estudantes de Direito, 0S
jovens e adultos alfabetizandos e os grupos especificos que lutam por seus direitos,
respectivamente.

Nesse aspecto, o didlogo nas propostas waratiana e freireana é dotado de forca politica,

consistindo-se num instrumento para transformacdo individual e coletiva.

8 Em referéncia as primeiras experiéncias de Paulo Freire, em Recife, com educacéo de jovens e adultos, em que
valoriza a realidade local e existencial dos educandos e promove um ensino favorecendo o dialogo. Neste caso,
nossa aproximacao da-se pela EDH com vistas a Educacdo Popular.

80 termo “balbtrdia” ganhou expressividade em 2019, quando enunciado pelo entio ministro da Educacéo,
Abraham Weintraub: “universidades que, em vez de procurar melhorar o desempenho académico, estiverem
fazendo balburdia, terdo verbas reduzidas” (AGOSTINIL 2019). A partir disso, inumeros trabalhos académicos
contemplam o estudo da categoria, por exemplo, “enquanto interpretante do confronto entre vozes sociais”
(BOENAVIDES, 2020). Conforme a autora, a revaloragdo do termo “balburdia” pelos movimentos estudantis,
como resposta ao seu uso pelo ministro bolsonarista, pode ser analisada enquanto estratégia de resisténcia contra
o discurso conservador brasileiro contemporaneo (BOENAVIDES, 2020, p. 14).

8 Utilizamos o termo “baderna”, também como inquietude, inconformismo e resisténcia. O vocibulo entrou para
a lingua portuguesa, no Brasil, considerando a simbologia da historia da bailarina italiana e radicada em nosso
pais, Marietta Baderna. A biografia da artista ¢ marcada por suas “desordem” e “indecéncias” artisticas como
resposta ao preconceito e misoginia sofridos por ela. Nesse sentido, consultar “Maria Baderna: a Bailarina de Dois
Mundos”, de Silverio Corvisieri.
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O dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo pra pronuncia-lo,
ndo se esgotando na relagdo eu-tu.

[..]

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas
pelos permutantes (FREIRE, 2019, p. 109).

Logo, ambas as propostas de educacdo apostam no processo de comunicagdo
problematizador, como vetor da educacdo com fundamento nos Direitos Humanos, que institui
0 autorreconhecimento e o reconhecimento do outro.

Outra caracteristica notada daqueles projetos pedagdgicos waratianos e que, igualmente,
é defendida pela EDH consiste na metodologia de ensino. Evidenciamos o apelo de Warat a
Psicanalise, Arte e Literatura, como recurso para sensibilizar o estudante de Direito,
reestruturando a sala de aula num espaco fértil a novas comunicacdes e culturas. Alids, a
educacdo humanizadora em geral também o faz, por meio de abordagens que despertam a
consciéncia imaginativa. Se o poder dominante age pela imposicao, limitacdo dos desejos e, em
ultima analise, ndo cede aspectos rizomorfos nem transversais, métodos de ensino que utilizam
imagens, pintura, musica, cinema, poesia, teatro, jogos, dentre outros recursos criativos,
fundamentam-se na potencialidade que esses recursos possuem para a ruptura do instituido,
pela imaginacao e pelos sentidos humanos.

Ora, 0 processo pedagogico que utiliza aqueles subsidios estimula a vida no ambiente
de estudo. Antes, se a sala de aula era permeada por pratica mondétonas, o cantar, recitar,
interpretar, travestir-se, jogar, contemplar, agora, exploram o inconsciente e produzem novas

relacdes entre docente-discente e discente-mundo.

Por ndo ser a educacdo apenas um processo consciente, ndo podemos nos deter
somente nos aspectos cognitivos e habilidades intelectuais jA tdo visados na
licenciatura cientifica sobre o ensino-aprendizagem; também devemos levar em conta
elementos menos racionais, como as emocdes e as fantasias surgidas no decorrer das
relagces pedagogicas (ANDRADE; DOMINGUES, 2018, p. 27).

O que o autor e a autora acima explicam é a natureza da educagao que, assim como em
Warat, possui um jogo de seducdo entre docentes e discentes. Conforme Andrade e Domingues
(2018, p. 24-25), 0 que o cinema (e outros recursos artisticos) demonstra(m) de modo estético
é a forma com que a relacdo docente-discente influencia e motiva afetivamente o processo de
aprendizagem, impulsionando para um trabalho que envolve, a0 mesmo tempo, a transmisséo
de informag0es e a construcédo de saberes.

Nesse mesmo sentido de explorar a subjetividade humana no processo educativo como

meio de humanizar os estudantes, lembramos a recente tese de Oliveira (2019), intitulada “Law
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and Literature” e “Direito e Literatura’: estudo comparativo entre a producdo académica do
movimento nos Estudos Unidos e no Brasil, cuja pesquisa atesta a abertura para dialogos
inovadores no ambito juridico brasileiro. Apesar de o problema de pesquisa investigado ser

outro, reconhece Oliveira (2019, p. 243):

[...] as ideias de Luis Alberto Warat sobre arte e ensino juridico parecem ter
influenciado os autores nacionais analisados, contribuindo também para a construgéo
deste espago [popularizacdo dos estudos de direito e literatura no pais]. Também
merece destaque o fato de que os brasileiros ultrapassaram a seara eminentemente
literaria, voltando-se a hermenéutica filosdfica, a psicanalise e a analise do discurso
para estudar as relagbes entre as duas areas.

A autora acrescenta que a construcéo do estudo entre Direito, Literatura e outras areas,
permite humanizar o proprio Direito e reconhece que, ao lado das influéncias norte-americana
e europeia, Warat também possui um papel significativo nesse espaco, influenciando por seus
escritos a interlocucdo entre aquelas areas, no Brasil, antes mesmo da institucionalizacdo do
Law and Literature Movement, nos Estados Unidos.

Em suma, compreendemos que a “didatica da carnavalizagdo” e a “proposta
pedagodgica surrealista” nasceram como dentncias de Warat aos mal-estares sociais a sua época.
Evidentemente, sdo epistemologias que possuem instancias politicas e promovem o dialogo e a
liberdade, através da “revolta” e da oposi¢do a submissdo. Entretanto, ponderamos que ha
limites: a resisténcia ndo pode ser permeada pela indisciplina nem pela libertinagem.

Desse modo, considerando que a proposta pedagdgica waratiana ajuda a refletir
epistemologicamente sobre a didatica da EDH, por aceitar as diferencas, a pluralidade, a
alteridade, o afeto, a cidadania e os Direitos Humanos, sendo, portanto, transversal, refletimos,
a seqguir, sobre as consequéncias de assumir-se a concepgdo desse tedrico nesta analise que

evidencia a convergéncia entre as DCND e as DNEDH.

4.4 Consequéncias da concepgao waratiana de transversalidade para a convergéncia entre
as DCND e DNEDH

As contribuicdes das epistemologias da carnavalizacdo e do surrealismo, sob a leitura
waratiana, sdo notorias e constituiram objeto de pesquisa de diversos estudos juridicos.
Retomando Bedin (1988, p. 30-31), a quem nos filiamos anteriormente acerca da periodizacéo
da epistemologia de Warat, com a carnavalizagdo torna-se “visivel o envelhecimento de uma
certa versdo sobre a produ¢do do saber juridico”, indicando a constru¢ao da “leitura ludica do

2 (13

mundo” e, do surrealismo, a “paixao nas praticas existencial e politica”, “a desconfianga no
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conhecimento instituido” e “a consciéncia de que o saber deve estar sempre servindo a
autonomia e a autodeterminagdo do homem”.

Logo, pensar a transversalidade comum as Diretrizes definidas para os cursos em Direito
e a EDH implica, para a graduagdo em Direito, em assumir um projeto explicito de EDH, tanto
na humanizacdo de suas praticas de ensino como no seu curriculo e nos projetos que definem
os perfis de egressos e de profissionais que virdo a assumir a pratica juridica. Ndo basta, entdo,
retomar a dendncia, inspirada na carnavalizacdo e no surrealismo juridico, contra o
enrijecimento conservador ainda bem presente na formagdo em Direito. Antes, é necessario
assumir consequéncias que movimentem os fundamentos daquela educagdo conservadora,
reposicionando a graduagdo — e por que ndo toda a Educacdo Superior em Direito? — em
parametros e valores mais afinados a uma cultura de Direitos Humanos, na qual a educacgéo
juridica ndo se preste a manter acriticamente desigualdades, mas reconheca seu lugar decisivo
na atuacdo politica, intelectual e cultural dos graduados. Uma didéatica da carnavalizacdo e uma
proposta pedagdgica de ares surrealistas na graduacdo em Direito sdo apenas 0 comeco.

Em sentido semelhante, valendo-se da interpretacdo pela semiologia, reconhecem
Rodrigues, Grubba e Heinen (2014, p. 266):

Warat é surrealista na medida em que busca desocultar os signos linguisticos e liberta-
los do que Ihe foi imposto significar. Trata-se de buscar o instituinte e ndo o instituido.
Isso quer dizer, as palavras e entdo, as palavras do Direito, ndo devem ser
compreendidas como apaziguadoras, mas como pontos de partida para conflitos de
ideias novas, as quais relevam o que ha de er6tico, fantastico e poético. Em suma, uma
epistemologia dos devires, que nunca se estabelece em conceitos e defini¢des, mas
gue sempre esta aberta a ser transformada.

Com isso, observamos que a carnavalizacéo e o surrealismo permitem uma aglutinacéo,
complementando uma a outra e, no @mbito pedagdgico, sobremaneira, da educacéo juridica,
convergem para uma subversdo epistémico-politica. Entretanto, distanciamo-nos das possiveis
associacOes que essa transgressao possa resultar em insubmisséo e indisciplina cegas. Embora
possam surgir em reposta ao poder opressor, num momento historico e politico de perseguicao
e castracdo horrendos da Ameérica Latina, extraimos suas melhores e mais humanas teses
quando se promovem espacos, discursos, pensamentos abertos e mais democraticos, enfim.

Por isso, da leitura waratiana, a didatica da carnavalizacdo e a pedagogia surrealista
conferem a contemporanea graduacdo em Direito possibilidades de reflexdo epistemoldgica
sobre a EDH, pois se justificam na “epistemologia dos devires”. Por conseguinte, se devires
sdo intrinsecos as relacdes de “multiplicidades”, no sentido utilizado por Deleuze e Guattari
(1955), as propostas de Warat configuram-se, igualmente, como fonte dessas multiplicidades,

as quais, em ultima analise, se realizam como rizoma.
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A razdo que se impde desde a condi¢do moderna se modificou a partir de um devir
cartografico de alta complexidade marcado pelo encontro dos movimentos dos
homens em seus encontros cotidianos e suas subjetividades marcadas pela diferenca.
Uma razdo cada vez mais sensivel as diferencas culturais, e de subjetividade
individual foi quebrando as divisdes disciplinares férreas, buscando atravessamentos,
transversalidades, artes de inventar com o outro o dia a dia de uma forma tal que
terminou subvertendo o pensamento ja estabelecido como sélido e imodificavel. Da
interface das novas conexdes vao aparecendo 0s primeiros esbogos de uma nova visdo
de mundo, antiparadigmatica, muita mais voltada ao compreender cartografico de que
ja falava Felix Guattari e seu cimplice Gilles Deleuze. Assim, se estdo estabelecendo
novos vinculos e novos e flexiveis marcos de interacdo interpretativa de nos, os
humanos, e do mundo que o rodeia. Um novo processo de expansdo rizomatica dos
conhecimentos e da razdo nos vai inundando com novas alternativas para termos uma
visdo de mundo, criando novas competéncias, novas articulagcdes, novas acbes
(WARAT, 2003, p. 82).

Notamos que os periodos da epistemologia carnavalizada e do surrealismo juridico
conduziram Warat pelo e para o caminho do pensamento rizomatico. O autor reconhece a
complexidade e o movimento das relagbes modernas, torna-se sensivel as diferencas e
subjetividades humanas e preocupa-se em estabelecer novas leituras interpessoal e de mundo,
fundamentando-se, inclusive, nos filésofos franceses Deleuze e Guattari.

Desse modo, como evidenciado nestes escritos mais recentes, aquele periodo waratiano
nao so o levaria a uma nova fase epistemologica, a “epistemologia juridica da complexidade
propriamente” (BEDIN, 1988) ou fase da semiologia, a ‘“semiologia dos desejos”
(RODRIGUES; GRUBBA; HEINEN, 2014), como desperta, até hoje, novas reflexdes, assim
como em nds, por ser 0 nascedouro de pensamentos e praticas politicas transversais®e.

Entendemos que a transversalidade em Warat é construida ao logo de toda a sua vida e
obra, pelo seu polimorfismo, evidenciado atraves dos seus deslocamentos tedricos, politicos e
geogréficos. Depreendemos que a nocdo de transversalidade é esbocada a partir da
epistemologia da carnavalizagdo, com o reconhecimento do outro e a valorizagéo do coletivo,
e consolidada com o surrealismo juridico, por buscar alternativas transgressoras, mesmo que

fantasiosas, apelando para o despertar da subjetividade humana.

Eu pratiquei uma opgao carnavalizada para o ensino do Direito. Assim como 0s
Beatles para a musica inglesa. De minha parte, tento erotizar o ensino do Direito,
subvertendo aos poucos algumas cabecas, instigando-as a perseguir os sinais do novo.
Do meu ponto de vista, quando o homem fica sensibilizado para detectar os sinais do

% Nesta Gltima fase waratiana, as interacdes entre as ideias dos Direitos Humanos, categorias tedricas e construcfes
epistémicas como praticas politicas psicanaliticas e pedagdgicas, ecologia e desejo sdo marcantes. Algumas dessas
caracteristicas sdo notadas no seguinte trecho: “Quando falo dos direitos humanos, estou, sobretudo, apontando as
lutas pelo caréter inacabado, conflitivo e ambiguo dos desejos: a reivindicagdo do direito a indeterminacéo do
homem como condi¢do necessaria de preservacdo da plena existéncia. Nesta perspectiva é que surge o sentido do
ensino do direito como prética politica dos direitos humanos. Ele é concebido como um espago politico de debates
ilimitados e indeterminados; como um espaco do devir sem fronteiras; como a matriz de uma dindmica que
ultrapassa os intentos de impor limites pelo saber e suas idealiza¢des perfeitas e fracassadas. Porque se aprende o
direito entregando suas certezas a morte” (WARAT, 1997, p. 53). Parece-nos que com a passagem do tempo e 0s
avancos epistemologicos, a nogao de educagdo juridica em Warat aproxima-se da nocéo de transversalidade da
EDH, pois o jurista associa a “pratica politica dos direitos humanos” e ao “espaco do devir sem fronteiras”.
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novo, é porque sua pratica ja mudou. Vale observar aqui que o discurso carnavalizado,
como consciéncia da alteridade e da diferenca, realiza-se sempre como lugar
pedagoégico. Carnavalizando aprendemos, por exemplo, a ndo desligarmos nunca do
que esta acontecendo. Aprendemos também a nao ter objetivos rigidos (WARAT, p.
159, 2004, grifo nosso).

Nesse contexto, 0 jurista estabelece conexdes para a producdo de alteridade, que
consideramos ser o escopo da transversalidade em Warat. Conforme este autor, produzir
alteridade é sindbnimo de produzir diferenca e aquelas epistemologias concorrem para erotizar,
subverter, sensibilizar ou produzir o novo na educacdo juridica. Ademais, a construgdo da
alteridade consiste num processo de aprendizagem flexivel, possibilitando a reconstrucao dos
seus proprios sentidos na graduagdo em Direito.

Dessa forma, pensando nas consequéncias da relagdo transversalidade/alteridade, em
Warat, para a convergéncia entre as DCND e DNEDH, indagamo-nos: quem é o outro com
gquem esse autor dialoga? Ora, se ao associar a educacao juridica a cosmovisdo carnavalizada,
ele convida quem esta & margem, como espectador, para o centro simbolico; o outro € todo
aquele que se encontra em vulnerabilidade. Por conseguinte, transferindo essa ideia para o
cenario da graduagdo em Direito, o vulneravel consiste no estudante que se mantém excluido,
refém ao dogmatismo e castrado, interditado na expressao criativa de seus proprios desejos. Por
isso, o surrealismo juridico consiste num mecanismo que, ao lado da carnavalizacao, funciona
como vetor de transgressdo ou subversao capaz de criar pontes, por onde é possivel chegar ao
centro.

Se a transversalidade waratiana auxilia-nos a romper os padrdes classicos e constituir
conhecimentos inovadores, diferentes e dialogais, é indispensavel explicarmos em que medida
essa ideia articula-se com a dimenséo transversal dos dois documentos, as DCND e DNEDH.
Primeiro, nas DCND a categoria transversal refere-se, especialmente, aos contetdos e seu
sentido é melhor definido pelo termo “dialogo”, no inciso I do artigo 5°, que permite a
interconexao entre o Direito e os demais conhecimentos e areas formativas. Depois, nas
DNEDH, a ideia ndo apenas remete-nos ao sentido organizador, mas orienta que o processo de
aprendizagem seja essencialmente transversal, considerando a natureza politica da EDH.

Identificamos, portanto, que a transversalidade nas DCND ainda é um tanto timida,
necessitando ser melhor evidenciada, fazendo com que se recorra a outros instrumentos
orientadores para subsidiar seu significado. Nesta pesquisa, por exemplo, o subsidio é a
DNEDH, a qual, ao lado das DCND converge para a promocdo da cultura dos Direitos
Humanos na graduagéo em Direito. No entanto, ambos os documentos s&o oriundos do sistema

de diretrizes curriculares, planejado pelo Estado, como explicam Dias, Maito e Lemes (2019),
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conferindo aquela nocdo, um certo tecnicismo — mas seré possivel liberar-se totalmente desse
modelo curricular em institui¢cGes formais de ensino?

De todo modo, enquanto as duas diretrizes complementam-se e admitem um sentido
técnico para a transversalidade, essa mesma categoria ganha, em Warat, uma acepc¢ao que a
concebe vivaz. As DCND e as DNEDH, com base em suas naturezas, orientam para a
transversalidade dos contetidos e praticas metodoldgicas, enquanto as reflexdes como essa
transversalidade é possivel tornam-se evidentes pela epistemologia waratiana. Em suma, as
acepgdes dessa categoria nas DCND, DNEDH e em Warat convergem para 0 mesmo ponto e,
mais do que isso, sdo interconexas, assim como as hastes do rizoma.

Conforme o exposto, € fundamental estabelecermos uma discussao sobre a convergéncia
dessas no¢oes de transversalidade, como significado e exercicio promissores para a efetivacdo
da EDH na contemporanea graduacdo em Direito. Entendemos que a categoria transversalidade
convoca a nogdo de alteridade para materializar-se. Por isso, aprofundarmos a ideia de
alteridade como condicdo para a proficua relacdo humanizadora entre docente e discente.

Para tanto, inicialmente, recorremos a conjuntura de uma sociedade caracterizada por
um anti-humanismo politico, ético e pedagogico, delineada por Arroyo (2019, p. 188), ao
constata-la desde as culturas do medo e da politica de exterminio de vidas humanas até os
ataques a educagdo e as ciéncias humanas, com o intento de enfatizarmos que a alteridade se

faz necessaria e urgente dentro e fora da IES.

Dificil & pedagogia e a docéncia ficarem imunes a essa crise de humanismo, a essas
pressdes que vém da cultura politica in-humana, condenatéria dos Outros como
dignos ndo de vida, mas de morte porque decretados in-humanos, ameagadores dos
valores, das instituicbes humanas. Ameacadores até das vidas e da civilizagdo
humanista.

[..]

Das diversas ciéncias humanas vem a reacdo a esse anti-humanismo politico, social,
medidtico, antiético. Aumentam analises sobre como o0 humanismo em crise leva a um
ataque as ciéncias humanas e a educacao. A pedagogia se afirma na afirmag&o politica,
intelectual, ética da diversidade de humanismos. Quando o humano entra em crise, a
pedagogia, 0 pensamento pedagdgico humanista entra em crise (ARROYO, 2019, p.
188-189).

Ao denunciar a destruicdo dos outros, os que estdo a margem social, vitimas de a¢bes
politicas, sociais e midiaticas, que os condicionam a indignidade, o autor acima explica-nos que
a auséncia do reconhecimento humano repercute, inclusive, no dmbito pedagdgico. Ora,
anuimos com aquele argumento, tendo em vista que a pratica pedagogica dos espagos de
formacdo, por ndo ser neutra, mas carregada de cultura politica, reflete os processos sociais que
os educandos estdo inseridos. Alias, tamanha € a influéncia daquela cultura que diversos

atributos pedagdgicos sdo afetados pelo mesmo sentido anti-humanista.
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Até nas politicas educativas, nos curriculos da educacao bésica, média, da juventude
e da adolescéncia os estudos humanisticos sdo ameacados, desclassificados como
saberes descartaveis. Estudos humanos, culturais deixados a livre-escolha dos
educandos ou relegados ao segundo plano. As ciéncias humanas e pedagdgicas em
risco de desaparecer do curriculo ndo apenas de educacdo basica, mas também de
educacao superior. A profissdo docente marginalizada, sintoma da crise do humanos.
A queda da responsabilidade intelectual, cultural, civica da docéncia acompanha a
crise do humanismo pedagdgico, da cultura social, politica, anti-humana que avanga
na sociedade. A responsabilidade ética, politica, cultural do pedagogo, do docente-
educador acompanha essa mesma crise do humano (ARROYO, 2019, p. 190).

Afinado ao melhor sentido da cultura dos Direitos Humanos, Arroyo (2019) lembra-nos
do risco da descartabilidade da educacgéo voltada para aqueles direitos. Se a crise de humanismo
envolve a academia, cujos espacos e instrumentos sdo, igualmente, atingidos, o curriculo,
instrumento a um s6 tempo pedagdgico, politico e cultural, que seleciona conhecimentos e
praticas de aprendizagem oriundos de uma determinada conjuntura para orientar o ensino,
torna-se viciado, inviabilizando oportunidades para o exercicio dos Direitos Humanos.

Dessa forma, recorremos a nocao de alteridade a partir da Teoria das RepresentacGes
Sociais®, visto que sua perspectiva psicossocial considera a formacgdo da identidade e da
alteridade num contexto de pluralidades préprio a construcdo social dos saberes, entendidos
como um processo com simultaneas dimensdes interligadas: o psiquico e o social. Entdo, é
frequente, em suas producdes, que o processo da mundializacdo e suas consequéncias —
desigualdade, desemprego, racismo, aumento do numero de refugiados, problemas ambientais,
enfim, fatores que ameagam a dignidade e a cidadania — sejam considerados criticamente, 0
que converge para nossa discusséo.

Nesse contexto, se Guareschi (1998, p. 150) afirma que “a partir da reflexao filosofica
costuma-se conceituar ‘relagdo’ como ordo ad aliquid, isto ¢, ‘relagdo’ seria o ordenamento
(intrinseco) de uma coisa em dire¢do a outra. ‘Intrinseco’, isto é, aqui, entende-Se 0
ordenamento do proprio ser, de algo essencial a esse ser” — vinculando essa ideia de “relagdao”
a de alteridade —, anuimos com esse autor, ao defender que o tanto a alteridade como a

identidade geram-se mutuamente na relacdo que as implica a0 mesmo tempo.

Nao podemos negar que o ‘outro’ existe, que ele é real, que ele também é um ser
humano-relagédo. Mas o que é central discutir, e 0 que realmente vai importar, 0 que
vai fazer diferenca, é que estamos aqui falando de ‘relagdes’, e com isso ao falar de
um, estamos falando necessariamente do outro. E mais: ao falar de rela¢des, estamos
falando de condutas, de comportamentos que derivam e que se coadunam com tais
concepgdes de ser humano. Na verdade, de pouco adianta a discussdo intelectual,

67 A Teoria das Representagdes Sociais, conforme Arruda (1998), é inaugurada por Serge Moscovici e aprofundada
por Denise Jodelet, revigorando a psicologia social e tornando-a interlocutora de outras areas do saber. Aquela
teoria tem inicio no Brasil, a partir do trabalho de Jodelet, na década de 80, ao refletir sobre as demandas da
educagdo, satude e psicologia. “Com efeito, a teoria das representacdes possibilita explorar a alteridade sob novos
angulos. Ao lado da perspectiva que tende a ver o outro enquanto constitutivo do sujeito e da vida social”
(ARRUDA, 1998, p. 12).
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filos6fica, académica. Posso estabelecer mil distingGes, delinear nuangas, especificar
conceitos. Tudo isso pode ser importante, mas passa-se exclusivamente no abstrato,
no ar rarefeito das discussdes (GUARESCHI, 1998, p. 155).

Creio que a medida que comeco a pensar o ser humano a partir das relagdes, uma nova
dimensdo surge na minha pratica: a dimensdo da alteridade. Damo-nos conta de que
0 outro é alguém essencial em nossa existéncia, no nosso proprio agir. Ele se torna
alguém necessario, alguém imprescindivel para a prépria compreensdo de mim
mesmo.

Estou convencido de que a grande distorcdo que vivemos hoje, com tantas e flagrantes
injusticas, é, a0 menos em parte, consequéncia de determinada concepgdo de ser
humano que defendemos, que leva a préaticas bem distintas. Bem diversa é uma acéo,
e uma relagdo, em que o outro é concebido como alguém que nada tem a ver com a
gente, de um lado, ou uma acéo e relagdo em que o outro é alguém essencial a mim
mesmo, alguém que ajuda a me constituir e a me definir, de outro lado (GUARESCHI,
1998, p. 160-161, grifo nosso).

Considerando essa discussdo acerca da alteridade, que suscita uma nova pratica na qual
0 outro é alguém essencial na relacdo, é mister destacar como estabelecemos relacGes entre o
par alteridade-identidade e os desdobramentos da transversalidade, em suas implicacOes para a
convergéncia ja identificada nas DCND, nas DNEDH e em Warat, para a proposta da EDH na
graduacdo em Direito.

Ora, defender o argumento da transversalidade como eixo da EDH na educacdo juridica
é valorizar a cultura politica humana e, nela, a riqueza das diversidades préprias aos mundos
discentes, tantas vezes excluidas na cultura juridica tradicional, que as transforma em
desigualdade ou invisibilidade. Se a crise do humanismo atinge os cursos de graduacdo em
Direito, torna-se indispensavel despertar, nos espagos e sujeitos que o constituem, aquela nova
relacdo, que permite o reconhecimento pleno do outro e suas singularidades, voltando-se para
condutas e comportamentos que derivam da concepcéo de ser humano.

Por conseguinte, apostamos na concepcao waratiana de transversalidade, alicercada na
carnavalizacdo e no surrealismo juridico, como vetor para, junto as Diretrizes, reposicionar a
graduacdo em Direito. Logo, essa readequacdo requer a ideia que desenvolvemos aqui:
“transversalidade” que se desdobra em “alteridade” e, em seguida, em “relacdo”, “em que o
outro ¢ essencial a mim mesmo”. Nessa perspectiva, essa ideia nos lembra as “ciclotramas” de
Landini, uma artista visual que, igualmente inspirada pelas no¢des de multiplicidades e rizoma,
tece sua visdo de mundo em imagens que nos parecem traduzir o mesmo aspecto transversal de

interdependéncia, intermeio e interagdo %: uma comparagdo entre a Ciclotrama 177 Fibonacci

68 “Ciclotramas” ¢ a arte em cordas, desenvolvida por Janaina Mello Landini, a partir de suas pesquisas em
arquitetura, fisica e matematica. “Ciclotramas” sdo produzidas com cordas que se desmembram em espessuras
minimas, expressando a ideia de rizoma. Do video “As ciclotramas de Janaina Mello Landini”, transcrevemos a
explicagdo da propria artista: “[...] tenho desenvolvido um trabalho artistico que busca colocar em evidéncia
individuos indivisiveis quem compdem o todo e as suas interrelagdes. Basicamente, eu trabalho com as cordas e
desenrolo essas cordas e reenrolo, repetindo a mesma agao de separar pelos grupos e assim elas vao afinando na
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(LANDINI, 2020), a seguir reproduzido, e nossa Figura 1, apresentada na Introducao, ilustra o
dialogo imagético em torno da noc¢éo de transversalidade e diagrama rizomatico, levando nossa

hipdtese a um enriquecimento conceitual.

Ciclotrama 177 (Fibonacci) Figura 1 — Hipotese de trabalho

mOmZo

OpepI[eSIdASURI ]

Warat

Convergéncia?

Fonte: Landini (2020). Fonte: Propria (2021)

A partir desta comparacéo € possivel identificar, entre as duas imagens, elementos em
comum: assim como as cordas se desmembram em espessuras menores, significando a
indivisibilidade que compde o todo e suas interconexdes — 0 que origina varios outros pontos
funcionam como encontros para as demais hastes —, as concepgdes de transversalidade nas
DCND, nas DNEDH e em Warat tendem ao mesmo aspecto rizomatico pelo qual a artista é
inspirada. E ela mesma quem afirma: “o ato ciclico poderia ser infinito” (LANDINI, 2020, 46s).

Ora, uma leitura rizomaética da nossa hipdtese induz-nos a enriquecé-la, tendo em vista
que o aspecto transversal, em cada uma das trés concepc¢des em analise, ndo deriva de um ponto

comum, a0 mesmo tempo em que, numa espécie de retroalimentacdo e sob a influéncia de

mesma proporcdo que vao se separando. Esse ato ciclico poderia ser infinito, se a materialidade da corda ndo me
fizesse encontrar o limite real, que € 0 momento que nao posso dividir o fio. Durante o desenvolvimento dessa
pesquisa, eu fui observando que essa estrutura se aproxima muito de uma linguagem prépria da natureza, é isso
que regula a forma das arvores, dos fractais e, também, se observa na dindmica dos fluidos, nos rios, na forma dos
6rgdos, no comportamento social, em vérias situagdes... Nas redes de internet, nos bancos de dados, na propria
estrutura binaria de programacéo de computadores... Nesse periodo de quarentena, como ndo pensar numa grande
ciclotrama planetaria-imagindria, que comega l& na primeira infeccdo e vai se ampliando pro mundo, formando o
curso de infeccdo de todas as milhdes de pessoas que foram pegando e transmitindo COVID e ainda estdo...”
(CANAL CURTA, 2020).

8 Disponivel em: https://lugarnenhum.net/arte/ciclotramas-janaina-mello-landini/. Acesso em: 26 ago. 2021. O
acervo completo da artista esta disponivel em seu site oficial: mellolandini.com.
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diferentes observacOes e conceitualizagdes, forja um movimento ininterrupto, suscitando a
aquela ideia de ato ciclico, em constante transito.

E esse movimento que permite a articulacio por comparacio, neste trabalho, de sorte a
evidenciar a transversalidade como eixo de uma Educagéo em Direitos Humanos na graduacao
em Direito. Gragas a presenca, mesmo timida, nas DCND, da referéncia a transversalidade, é
possivel ver penetrarem os rizomas da transversalidade da EDH, muito mais assumidos como
principio orientador nas DNEDH. Com a critica waratiana aos fundamentos tradicionais da
educacao juridica, buscamos mostrar como essa transversalidade pode reconfigurar lugares de
poder e préaticas formativas, de modo a trazer o alunado e seus saberes também para o centro
formativo, e de modo sempre critico. Assim, DCND, DNEDH e critica waratiana relacionam-
se rizomaticamente, num argumento que evidencia a viabilidade de uma EDH na graduacdo em
Direito.

Logo, estabelecemos uma nova figura, seguindo esse dinamismo. Na Figura 5, adiante,
depreendemos que a representacdo da ideia de transversalidade na graduacdo em Direito
delineada, aqui, epistemologicamente, assim como as cordas de Landini (2020) e as hastes do
rizoma, necessitam simbolizar o movimento de vai e vem. Isso implica afirmar que as DNEDH
induzem a DCND e, por consequéncia, interagem com a transversalidade waratiana, ndo apenas
numa Unica via, mas admitem o movimento contrario, num sentido de méo dupla.

Esse simbolismo representa para a educagdo juridica uma formacdo alicercada nos
Direitos Humanos, considerando ndo apenas sua insercdo no curriculo, nos conteddos
programaticos e metodologias do ensino, pesquisa, extensdo e gestdo da IES, mas como
estimulo priméario para despertar a alteridade entre os docentes e discentes e, posteriormente,
na pratica juridica dos egressos. Em suma, a transversalidade na graduagdo em Direito suscita
0 constante transito, a partir da “humano-relagdo”, entre as gentes, as IES ¢ a sociedade,
reconhecendo suas identidades, alteridades — por consequéncia, suas diversidades — em igual

importancia para a formag&o juridica.
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Figura 5 — Transversalidade na Graduagdo em Direito

DNEDH

DIALOGO ENTRE O DIREITO E OUTRAS ENSINO, PESQUISA,
AREAS DO CONHECIMENTO EXTENSAO E
GESTAO

(‘l'RRI'("l‘L() SOCIALIZACAO
RIZOMATICO CULTURAL DOS
SUJEITOS

- EDH NA
DIDATICA DA GRADUACAO
CARNAVALIZACAO EM DIREITO

WARAT

PROPOSTA PEDAGOGICA
SURREALISTA

Fonte: Propria, 2021.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apropriamo-nos da concepgdo waratiana de transversalidade para avaliar a
possibilidade de convergéncia entre as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos (DNEDH) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Gradugdo em Direito (DCND),
de sorte a evidenciar consequéncias desse percurso para a Graduagdo em Direito. Entendemaos,
como principal efeito dessa apropriagéo, ser a transversalidade o eixo da Eduacdo em Direitos
Humanos (EDH) na formacdo juridica, tratada nesta pesquisa como sindnimo daquela
Graduacao.

Para tanto, langamos mao também das categorias “transversalidade”, empregada por
Guattari (1985), e de “rizoma”, em Deleuze e Guattari (1995), para, como vetores, tecermos
aproximacdes entre as DCND, as DNEDH e o pensamento waratiano. Por isso, igualmente,
utilizamos como epigrafe principal desta dissertacdo um trecho da entrevista de Deleuze (1996),
em que ele associa “aula” a “momentos de inspira¢do’: no percurso da dissertacdo, suscitamos
reflexBes que sugerem praticas igualmente estimulantes para a educacdo juridica, em geral, e a
graduacdo em Direito, em particular. Considerando que os mais diversos sentimentos de
incentivo sdo inibidos pela “cultura do anti-humanismo™ que, segundo Arroyo (2019, p. 190)
recai na “crise do humanismo pedagogico”, orientamo-nos pelos principios e valores da EDH
e pelas propostas pedagogicas de Warat, como instrumentos de resisténcia.

O fildsofo francés refere-se a preparacdo de uma espécie de cena pedagdgica, atraves
do “ensaio”, uma analogia que indica: tal como o ator no teatro, é necessario a docentes muito
trabalharem, na pesquisa intelectual e em preparacdo de um trabalho educacional, a fim de que
construam novas ideias em torno do saber transmitido e reconstruido pelo e no encontro com o
alunado (na analogia, no encontro entre ator e publico). O alunado, inclusive, precisa ser
seduzido e entusiasmado pelo conhecimento apresentado na cena pedagdgica pelo docente,
como condicdo para que o desenvolvimento subjetivo integre a formacao juridica inicial.

Assim como Deleuze, Warat defende o espaco da sala de aula como um lugar,
essencialmente, inspirador e instigante. Os ex-alunos do professor argentino que o digam!
“Warat teve como diferencial a capacidade de inspirar pessoas e reunir amigos em torno de suas
ideias, motivacdo que por si so transformava qualquer encontro em um espaco de grande
afetividade e genialidade” (ROCHA, 2012, p. 1-2).

Dessa maneira, nos, estimulados também pela proposta pedagogica do argentino, que

busca na cosmovisdo carnavalizada e na aprendizagem surrealista, uma transformacéo
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epistémico-politica, fazendo-nos reconstruir nossa mentalidade, assim como a EDH o faz,
partimos da indagacdo: quais as consequéncias da aplicacdo da nocdo waratiana de
transversalidade para as possibilidades de convergéncia entre as DCND e as DNEDH, com
vistas a EDH na graduagdo em Direito?

Nessa perspectiva, adotamos a categoria “transversalidade” como bussola, tendo em
vista sua presenca manifesta nas duas Diretrizes e sua caracteristica nata na vida e obra
waratianas. Assim, considerando a semantica daquele termo, partimos para o cumprimento do
objetivo maior: analisar, a partir de Warat, as consequéncias, para a graduacdo em Direito, da
transversalidade como possibilidade da convergéncia entre as DCND e as DNEDH.

Num trabalho cuja metodologia foi qualitativa, de natureza bibliografico-documental,
estruturamos as sec¢Oes do trabalho conforme a disposicdo dos objetivos especificos. Na
introducdo, a partir da ideia de crise da educacdo juridica, sob a vertente que adotamos de uma
formacdo juridica distanciada de praticas humanizadoras, entendemos indispensavel a
formacéo de juristas com enfoque numa pedagogia emocional e reflexiva, voltada aos valores
da liberdade, da cooperacdo e inclinada aos problemas da vida do outro e a complexidade do
mundo.

Entdo, no primeiro capitulo, detivemo-nos no estudo do conceito de transversalidade,
com base em Guattari (1985), uma dimensdo que pretende superar a verticalidade e a
horizontalidade, realizando-se quando uma comunicacdo maxima se efetua entre diferentes
niveis e, sobretudo, diferentes sentidos. Ademais, relacionamos essa no¢do com o curriculo,
alinhando-o ao sentido filosofico de curriculo rizomatico. Por conseguinte, compreendemos
que esse instrumento politico deve ser organico e integrador, considerando a propria
versatilidade social. No entanto, numa revisita ao contexto sociocultural e historico dos cursos
de Direito, encontramos limitagdes a dindmica rizomatica na educacao juridica brasileira.

Ora, a historia dos cursos juridicos e a historia politica do pais estdo imbricadas. Se o
Brasil é oriundo de uma colonizagdo que até hoje reproduz os resquicios de desvalorizagao do
aspecto humano, sobremaneira, nos grupos mais socialmente vulneraveis, de igual modo o
desenvolvimento dos cursos de Direito reproduz, simbolicamente, a mesma violéncia. Essa
realidade é evidenciada desde a influéncia politica de Portugal, metodologia tradicional
coimbrd, ensino jesuitico brasileiro, criacdo tardia das universidades, prioridade pela formacéo
dos filhos da elite, qualificacdo de uma mao de obra para os servigos burocraticos do Estado
Nacional, interesse tardio dos governantes pela educacdo, até inimeros fatores mais recentes
gue concorrem, ao longo da histdria, para a distancia a ser percorrida para que uma cultura dos

Direitos Humanos alcance a formacao juridica.
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No primeiro documento analisado, as DCND, embora o termo transversalidade tenha
ganhado expressividade na Gltima atualizacdo, o seu melhor significado ndo se encontra nos
artigos em que possui sua mencao explicita: notamos que aquela ideia se faz presente no art. 5°,
pelo termo “dialogo”, possibilitando a comunicagéo do Direito com os conhecimentos advindos
de outras ciéncias.

Ao observamos a necessidade da EDH na educacéo superior e, sobretudo, a capacidade
que ela possui para aproximar os graduandos em Direito as causas sociais, sensibilizando-os e
capacitando-os para uma solucdo dos conflitos mais humana, entendemos a transversalidade
como principio norteador da EDH na formacdo inicial em Direito. Para tanto, no segundo
capitulo, compreendemos que além da no¢do daquele principio, os valores da EDH foram
construidos sob a égide dos movimentos sociais, quando do periodo de redemocratizacdo
brasileiro.

Nesse contexto, os pilares da EDH foram alicercados no melhor sentido da cidadania
ativa, suscitando a formacéo de cidadaos conscientes dos seus direitos e responsabilidades. Na
educacdo superior, a referida proposta educacional encontra no ensino, pesquisa, extensao e
gestdo, espacos proficuos para desenvolver suas expressdes, afirmando a funcéo social da IES
com a sociedade. Ora, a partir dessas oportunidades, a cultura educacional dos Direitos
Humanos, especialmente com as teméaticas mencionadas na Figura 2 desta pesquisa, transita
livremente pela instituicdo, possibilitando agenciamentos na formacdo, em investigagdes, no
contato com a comunidade e na capacitacdo profissional de quem faz o espacgo universitario, ao
tempo em gue reconhece as singularidades de cada individuo e forja aproximagdes com o outro.

Ademais, entendemos que a dimensao transversal também se faz presente nas politicas
publicas com perspectivas em Direitos Humanos, objetivando o empoderamento dos sujeitos e
alinhando seu ciclo de vida aos pressupostos do arcabougo orientador e normativo
(inter)nacional. Por conseguinte, analisamos a EDH, considerando sua finalidade e o periodo
de publicagdo no PNDH (2009), PNEDH (2006) e DNEDH (2012).

Desse ultimo documento, as DNEDH, concluimos que a transversalidade ganha um
status de atividade precipua para a consecucdo da EDH. Além da sua presenca manifesta,
indicando sua construcdo nos Projetos e Programas institucionais e na organizacao curricular,
a nocao principioldgica nos fez entendé-la como disposicdo que aponta para a necessidade de
atitudes que desenvolvam a subjetividade pessoal e a coletividade constituida pela comunidade,
de sorte que ambos esses niveis (pessoal e coletivo) estejam imbricados e sejam mutuamente

determinantes.
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Entretanto, as DCND e as DNEDH sdo documentos produzidos pelo sistema de
diretrizes curriculares, planejado pelo Estado, reduzindo a dimensdo transversal ao aspecto
técnico. Quando pensamos na EDH associada a escolas, inclusive de educacao superior, no caso
da graduacdo em Direito, em um contexto institucional e pedagdgico ainda fortemente marcado
pelo modelo curricular tradicional, destacar os sentidos epistemolégico e politico (implicitos
nas Diretrizes, mas pouco ou nada explorados) faz-se imprescindivel como uma janela que,
aberta a transversalidade, permita a passagem dos valores caros a EDH para o campo da
graduacdo em Direito, inclusive com apoio (mesmo que em menor acento) daqueles
documentos, admitindo acbes e pensamentos humanisticos da educacdo juridica
contemporanea.

Fica-nos patente ser a EDH a melhor forma para que tais valores humanos alcancem a
educacéo juridica — marcada por uma logica em geral excludente — e a transversalidade, por
sua vez, mostra-se como esse principio axial para uma EDH na graduagéo em Direito. E por ela
que, por exemplo, os conteddos apresentados no Quadro 2 podem produzir seus efeitos na
educacdo juridica inicial: a preocupacdo ecossistémica, a superacdo das iniquidades étnico-
raciais e de género, o reconhecimento da velhice como um tempo de direitos, o problema do
transito e das relagdes digitais, a conquista de direitos para varias diferencas — todos estes
temas convergem para 0 campo dos Direitos Humanos, os quais também tém um lugar como
conteudo transversal nos documentos orientadores da graduacdo em Direito. N&o custa
ressaltar: a presenca dos Direitos Humanos numa graduacdo em Direito como um tema
transversal obrigatério pode ser um caminho para dar a um tema central seu devido estatuto em
qualquer curriculo de formacéo juridica inicial.

Com vistas a ressaltar esses sentidos epistemoldgicos nos fundamentos da educacao
juridica a convergir para uma EDH na graduacdo em Direito — ou seja, dada a importancia da
transversalidade ndo apenas no seu papel de critério organizador, mas no fundamento das
praticas socializadoras e educativas que subvertem os condicionamentos pedag6gicos
totalitarios —, recorremos a Warat com o escopo de aprofundar nossa critica & educacédo
juridica tradicional, permitindo que a esséncia dos Direitos Humanos seja vivenciada na sala de
aula.

Assim, no terceiro capitulo, associamos a vida e a obra do jurista argentino e
compreendemos a razdo do seu polimorfismo. Ora, sua propria travessia pessoal confunde-se
com a profissional e académica, possibilitando diversos deslocamentos politicos, geogréaficos e
epistemoldgicos. A plasticidade waratiana, coincide, conforme nosso entendimento, com o

mesmo significado de transversalidade, pois ser transversal é ndo permitir fixar-se, fincando-
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se, a exemplo das raizes, num sé local. Dessa maneira, 0 seu pensamento também é némade e
estd em constante transito, possibilitando inUmeros atravessamentos e convergéncias.

Nesse contexto, delimitamos um periodo de sua epistemologia em nosso estudo: o da
carnavalizacdo e do surrealismo juridico. Esses dois fundamentos funcionam como uma agéo
prépria de resisténcia de Warat — e compartilhada por seus alunos — como transgressao ao
ensino instituido que aniquila a sensibilidade dos aprendizes do Direito, ndo desenvolvendo o
humanismo na socializa¢do educadora.

A partir da didatica da carnavalizacdo, o jurista apela ao convivio com a politica, prazer
e alegria. E da vivéncia poética e em coletividade, que surge uma estratégia pedagogica
inovadora, critica, inclusiva e emocional, abrindo-se as diferencas e a aprendizagem
democratica. Os ganhos reais dessa proposta para a transversalidade da EDH na graduacdo em
Direito consubstanciam-se na préatica da convivéncia em grupo, nas experiéncias ludicas e no
estabelecimento da confianca entre docente e discente. Assim, esses vetores proporcionarao
uma educacdo juridica em que a propria vivéncia de mundo dos graduandos estara disponivel
para o “jogo”, na sala de aula.

Por conseguinte, a proposta pedagdgica surrealista, ao convidar os graduandos para
um passeio no seu proprio interior, forja a construgédo de intersubjetividades. Com isso, Warat,
apoiado no movimento artistico-literario surrealista e na psicanalise, estimula os sentidos
humanos e 0s associa ao inconsciente, como expressao espontanea subjetiva, perfazendo-se em
vontades democraticas. Com essa ideia, a transversalidade no campo da EDH no curso de
Direito reconhece a necessidade da transformacdo do imaginario, desarticulando a rigidez da
educacdo juridica tradicional.

A inspiracdo na transversalidade waratiana e na aglutinacdo das propostas de didatica
(carnavalizacdo e surrealismo juridico) possibilita que as DCND e as DNEDH convirjam.
Entendemos que, se o autor parte do abandono da cultura totalitaria em busca da autonomia
coletiva, reconhecendo essa atividade como pratica politica e criativa, sua contribuicdo é
indispensavel, convergindo também, para o afinamento dos valores da EDH na graduacéo em
Direito. Logo, delineamos que o dialogo entre as no¢des de transversalidade, nas trés fontes
essenciais da pesquisa, € possivel a partir do seguinte caminho: transversalidade — alteridade
— relacio.

Defendemos, portanto, que a “transversalidade” se desdobra em “alteridade” e em
“diferenca”, para, em seguida, desembocar em “relagdo”, considerando a perspectiva
psicossocial na formacdo da identidade, individual e coletiva, num contexto de pluralidade

inerente a construcdo social dos saberes. O trajeto reverso, claro, também é perfeitamente
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vidvel, quando pensamos que, em contextos empiricos, parte-se de situagdes relacionais
concretas para alcancar o reconhecimento da alteridade e, nesse processo, promover
transversalmente valores humanistas. Logo, apostamos na construcdo de praticas educativas
calcadas na convivéncia concreta, promovendo a aprendizagem juridico-humanistica, através
do desejo de dialogo entre docente e discente, como condicdo de justica social.

Nesse contexto, compartilhamos da pratica integradora transversal que Rodrigues e
Lapa (2017, p. 145) explicam:

Para que seja possivel realizar, de forma efetiva, a transversalidade, a Educagdo em
Direitos Humanos dever adotar o planejamento em rede, pois a presenca dos Direitos
Humanos em todos os espagos curriculares, pressupde um trabalho coordenado e
articulado. Uma forma bastante efetiva de realiza-lo é adocdo da metodologia do
projeto, sendo o projeto centrado no estudo e solucdo de um problema local ou
regional. Essa metodologia permite integrar os diversos saberes e possibilita um
trabalho ndo apenas tedrico, mas voltado a uma realidade concreta e proxima.

Ora, “o planejamento em rede” que esses autores propoem ¢ a propria intengdo da EDH,
ao adotar uma visao sistémica, considerando as particularidades reais dos individuos. Se os
Direitos Humanos sao constituidos por meio do dialogo, da discusséo publica, o processo de
aprendizagem precisa lidar sempre em conjunto, ouvindo e respeitando a origem, o tempo e a
identidade de cada aprendiz. Assim, “o planejamento em rede” consiste em fomentar uma

cultura de aprendizagem, como enfatiza McCowan (2015, p. 45):

Ativistas e educadores de direitos humanos, desta forma, trabalham em direcdo a
criacdo de uma cultura de direitos humanos, que é em si uma cultura de aprendizagem.
Esta, portanto, € a maneira que o direito humano a aprendizagem e a aprendizagem
dos direitos humanos torna-se unificada. A vida vivida em toda a sua totalidade é
caracterizada por constantes aprendizados, e o aprendizado em si ndo esta separado
da vida.

Conforme o exposto, McCowan (2015) admite uma concepg¢ao ampla acerca da EDH,
assegurando que as experiéncias ao longo da vida sirvam como aprendizados. Com isso,
entendemos que essas mesmas experiéncias devem ser articuladas na graduacdo em Direito,
oxigenando a formacéo dos graduandos. Assim, apostamos em projetos pedagdgicos a exemplo
do “Movimento Casa Warat”, “Grupo Direito ¢ Arte” e “Cabaré Macunaima”, sob a luz de
Warat, somados as “Clinicas de Direitos Humanos’®”.

Ent&o, certos que ndo podemos considerar apenas a transversalidade das Diretrizes,

visto que elas ndo informam o modo de fazer transversal, a efetivacdo da educacdo juridico-

70 Conforme Rodrigues e Lapa (2015, p. 158-159), as Clinicas de Direitos Humanos constituem numa alternativa
pedagogica para académicos, professores, ativistas ou profissionais do Direito, no ensino, pesquisa e extensdo em
que “[...] aprendem que o Direito pode ser meio para mudangas sociais e ndo é um fim em si mesmo. E,
adicionalmente, adquirem habilidades de advocacia em geral e que também podem ser utilizadas para a advocacia
em Direitos Humanos, ou seja, é importante destacar que essas habilidades sdo Uteis ndo apenas para a advocacia
em Direitos Humanos, mas sim para qualquer profissdo juridica”.
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humanistica s6 sera possivel a partir de exemplos daqueles projetos pedagogicos. Ora, €é
justamente dessa conjugacdo estimulando encontros que a evolucéo do curso de graduagcdo em
Direito passara de uma evolucao linear a rizomatica.

Nesse viés, relembramos nossa experiéncia do estadgio-docéncia, na Disciplina em
Direitos Humanos, no curso de Direito da UFPB/Santa Rita-PB, na qual o professor, a partir de
sua propria identidade (negro e advogado popular) convidou os alunos a mergulharem nas
tematicas e causas caras aos Direitos Humanos, notadamente, daquela regido. Os contetdos
abordados durante a disciplina variaram desde o direito dos grupos vulneraveis, EDH e
educacao juridica até a abordagem internacional dos Direitos Humanos. Mais do que isso, a
metodologia empregada pelo professor era versatil também, recorrendo a musica, filme, teatro,
participacdo de professora convidada, com aulas sempre abertas ao didlogo e raramente
expositivas. As avaliacBes ocorriam por seminarios e, especialmente, questionarios com
questdes abertas que estimulavam as subjetividades dos estudantes sobre aqueles temas. O
professor aproveitou, ainda, para averiguar a nossa influéncia e a da disciplina na vida daqueles
graduandos, solicitando-lhes a escrita de uma dissertacdo, na primeira pessoa do singular, no
primeiro dia de aula sobre o que sabiam sobre os Direitos Humanos e, no ultimo, o que
aprenderam.

Essa dindmica evidenciou-nos que cada graduando possui sua prépria identidade,
construida ao longo da vida e, quando colocada em grupo e compartilhada com as identidades
dos outros, todos os estudantes e o docente séo, simbolicamente, alocados no centro do processo
pedagdgico, tornando-se protagonistas do processo, de modo que esse processo tenha seus
momentos de inspiracdo humana, orientando a graduacdo em Direito. Dai que, o esforco em
investir na humanizacdo dos cursos de educacdo juridica inicial, a partir de relagdes plurais e
sensiveis reorientam aqueles cursos a servico da democracia.

Inclusive, esse € 0 mesmo fim dos Direitos Humanos como projeto de sociedade. Por isso,
apostamos na EDH como instrumento transformador desde a realidade local e regional,
notadamente com o apoio dos movimentos sociais e projetos pedagogicos alternativos que,
juntos, criam, organizam e mantém redes de resisténcia. Desse modo, um curso de Direito
planejado a luz dos desejos humanos e da abertura aos diferentes saberes, contribuird para a

formacéo daquela sociedade. Com isso, anuimos com o que Belo (2021), poeticamente, nos diz:

e ha 0 oco?
o dentro do filamento,
0 véu-rizoma do interno:
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ndo € a borda
(e/terna)
gue inventa o vazio?

A transversalidade é, na analogia com o poema, como borda que toca o interior e 0
exterior, que transita entre 0 oco e o cheio, participa desse jogo, desse movimento entre campos
— criando campos, inclusive, mais humanos, para docentes, discentes e ativistas dos Direitos
Humanos, inclusive na graduacéo em Direito. E o que esperamos ter patenteado neste trabalho,
de modo a mantermo-nos abertos ao grande desejo politico de transformacao! Essa é finalidade
maior da EDH e da qual compartilhamos: mergulhar nas entranhas do individuo e do coletivo,

assim como fazem os filamentos rizomaticos.
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ANEXO A - DIRETRIZES NACIONAIS PARA
A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

e
MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUGAO Ne 1, DE 30 DE MAIO DE 2012 ()"

Estabelece Diretrizes Nacionalis
para a Educacdo em Direitos
Humanos.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribui¢des legais
e tendo em vista o disposto nas Leis n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, e 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com fundamento no Parecer CNE/CP n.°8/2012, homologado por Despacho
do Senhor Ministro de Estado da Educacéo, publicado no DOU de 30 de maio de 2012,

CONSIDERANDO o que dispde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de
1948; a Declaragdo das Nacbes Unidas sobre a Educacdo e Formagdo em Direitos Humanos
(Resolucdo A/66/137/2011); a Constituicdo Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996); o Programa Mundial de Educagdo em Direitos
Humanos (PMEDH 2005/2014), o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3/Decreto
n.2 7.037/2009); o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH/2006); e as
diretrizes nacionais emanadas pelo Conselho Nacional de Educacdo, bem como outros
documentos nacionais e internacionais que visem assegurar o direito a educacdo a todos(as),

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolucéo estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos (EDH) a serem observadas pelos sistemas de ensino e suas institui¢oes.

Art. 2° A Educacdo em Direitos Humanos, um dos eixos fundamentais do direito a
educacdo, refere-se ao uso de concepcdes e praticas educativas fundadas nos Direitos Humanos
e em seus processos de promocao, protecdo, defesa e aplicacdo na vida cotidiana e cidada de
sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais e coletivas.

§ 1° Os Direitos Humanos, internacionalmente reconhecidos como um conjunto de
direitos civis, politicos, sociais, econdbmicos, culturais e ambientais, sejam eles individuais,
coletivos, transindividuais ou difusos, referem-se a necessidade de igualdade e de defesa da
dignidade humana.

§ 2° Aos sistemas de ensino e suas instituicdes cabe a efetivagdo da Educagdo em
Direitos Humanos, implicando a adocdo sistemética dessas diretrizes por todos(as) 0s(as)
envolvidos(as) nos processos educacionais.

Art. 3° A Educacao em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a educagéo

"L Resolugdo CNE/CP 1/2012. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 31 de maio de 2012 — Secdo 1 — p. 48.
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para a mudangca e a transformag&o social, fundamenta-se nos seguintes principios:

I - dignidade humana;

Il -igualdade de direitos;

Il - reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das diversidades;

IV - laicidade do Estado;

V - democracia na educacao;

VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VIl - sustentabilidade socioambiental.

Art. 4° A Educacdo em Direitos Humanos como processo sistematico e
multidimensional, orientador da formacdo integral dos sujeitos de direitos, articula-se as
seguintes dimensdes:

| - apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e
a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local,

Il - afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos
direitos humanos em todos os espacos da sociedade;

Il - formacdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, cultural e politico;

IV - desenvolvimento de processos metodologicos participativos e de construcéo
coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados; e

V - fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem acdes e instrumentos
em favor da promocao, da protecao e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacéo
das diferentes formas de violagéo de direitos.

Art. 5° A Educacao em Direitos Humanos tem como objetivo central a formacao para
a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como forma de vida
e de organizacdo social, politica, econémica e cultural nos niveis regionais, nacionais e
planetério.

§ 1° Este objetivo deverd orientar os sistemas de ensino e suas instituigdes no que se
refere ao planejamento e ao desenvolvimento de acdes de Educacdo em Direitos Humanos
adequadas as necessidades, as caracteristicas biopsicossociais e culturais dos diferentes sujeitos
e seus contextos.

§ 2° Os Conselhos de Educacdo definirdo estratégias de acompanhamento das agoes
de Educagdo em Direitos Humanos.

Art. 6° A Educacao em Direitos Humanos, de modo transversal, devera ser considerada
na construcao dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP); dos Regimentos Escolares; dos Planos
de Desenvolvimento Institucionais (PDI); dos Programas Pedagogicos de Curso (PPC) das
Instituicdes de Educacdo Superior; dos materiais didaticos e pedagogicos; do modelo de ensino,
pesquisa e extensdo; de gestdo, bem como dos diferentes processos de avaliagéo.

Art. 7° A'insercdo dos conhecimentos concernentes a Educagdo em Direitos Humanos
na organizacdo dos curriculos da Educacéo Basica e da Educacao Superior podera ocorrer das
seguintes formas:

| - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos Humanos e
tratados interdisciplinarmente;

Il -como um contetdo especifico de uma das disciplinas ja existentes no curriculo
escolar;

Il - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplinaridade.

Paragrafo Unico. Outras formas de insercdo da Educacdo em Direitos Humanos
poderdo ainda ser admitidas na organizacdo curricular das instituicdes educativas desde que
observadas as especificidades dos niveis e modalidades da Educacgdo Nacional.

Art. 8° A Educacdo em Direitos Humanos deverd orientar a formacdo inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais da educacdo, sendo componente curricular
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obrigatorio nos cursos destinados a esses profissionais.

Art. 9° A Educacdo em Direitos Humanos devera estar presente na formacao inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais das diferentes areas do conhecimento.

Art. 10. Os sistemas de ensino e as instituices de pesquisa deverdo fomentar e
divulgar estudos e experiéncias bem sucedidas realizados na area dos Direitos Humanos e da
Educacao em Direitos Humanos.

Art. 11. Os sistemas de ensino deverdo criar politicas de producdo de materiais
didaticos e paradidaticos, tendo como principios orientadores os Direitos Humanos e, por
extensdo, a Educacdo em Direitos Humanos.

Art. 12. As InstituigOes de Educacao Superior estimulardo agdes de extensédo voltadas
para a promogdo de Direitos Humanos, em didlogo com os segmentos sociais em situagdo de
exclusdo social e violagdo de direitos, assim como com 0s movimentos sociais e a gestdo
publica.

Art. 13. Esta Resolugédo entrara em vigor na data de sua publicag&o.

ANTONIO CARLOS CARUSO RONCA
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ANEXO B — DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS
DO CURSO DE GRADUACAO EM DIREITO

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCAGAO SUPERIOR

RESOLUCAO N° 5, DE 17 DE DEZEMBRO DE 2018 (*)

Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagéo
em Direito e da outras
providéncias.

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacao, no uso de suas obrigagdes legais, com fundamento no art. 9°, § 2°, alinea “e”, da Lei
n.. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n.° 9.131, de 25 de
novembro de 1995, e as Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas pela Camara Consultiva
Tematica de Politica Regulatoria do Ensino Juridico, propostas ao CNE pela Secretaria de
Regulacéo e Supervisdo da Educacdo Superior do Ministério da Educacdo (SERES/MEC), e
com fundamento do Parecer CNE/CES n.° 635/2018, homologado pela Portaria MEC n.° 1,351,
de 14 de dezembro de 2018, publicada no DOU de 17 de dezembro de 2018, Secéo 1, pag. 34,
resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
graduacdo em Direito, bacharelado, a serem observadas pelas Instituicdes de Educacao Superior
(IES).

Art. 2° No Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) deveréo constar:

| — o perfil do graduando;

Il — as competéncias, habilidades e os contetdos curriculares basico, exigiveis para
uma adequada formacéo tedrica, profissional e prética;

Il — a pratica juridica;

IV — as atividades complementares;

V — o sistema de avaliacéo;

VI — o0 Trabalho de Curso (TC);

VIl — o regime académico de oferta; e

VIII —a duragéo do curso.

8 120 PPC, abrangera, sem prejuizo de outro, os seguintes elementos estruturais:

I — concepgdo do seu planejamento estratégico, especificando a missdo, a visdo e 0s
valores pretendidos pelo curso;

Il — concepcdo e objetivos gerais do curso, contextualizados com relagdo as suas
inserc@es institucional, politica, geografica e social,

I11 — condigdes objetivas de oferta e a vocagdo do curso;

IV — cargas horarias das atividades didatico-formativas e da integralizacdo do curso;
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V — formas de realizagdo de interdisciplinaridade, de mobilidade nacional e
internacional, de incentivo a inovacdo e de outras estratégias de internacionalizacdo, quando
pertinente;

VI — modos de integracdo entre teoria e pratica, especificando as metodologias ativas
utilizadas;

VIl - formas de avaliacdo do ensino e da aprendizagem;

VIl — modos de integracdo entre graduacao e pds-graduacao, quando houver;

IX —incentivo, de modo discriminado, a pesquisa e a extensdo, como fator necessario
ao prolongamento da atividade de ensino e como instrumento para a iniciagdo cientifica;

X —concepcdo e composicdo das atividades de pratica juridica, suas diferentes formas
e condicdes de realizacdo, bem como a forma e implantacéo e a estrutura do Ndcleo de Préticas
Juridicas (NPJ);

X1 — concepcdo e composicao das atividades complementares; e,

XII — inclusdo obrigatoria do TC.

8 2° Com base no principio da educagédo continuada, as IES poderdo incluir no PPC a
perspectiva da articulacdo do ensino continuado entre a graduacao e a pds-graduacao.

8§ 3° As atividades de ensino dos cursos de Direito devem estar articuladas as atividades
de extensdo e de iniciacdo a pesquisa.

8 4° O PPC deve prever ainda as formas de tratamento universal dos contetdos
exigidos em diretrizes nacionais especificas, tais como as politicas de educacdo ambiental de
educacdo em direitos humanos, de educacdo para a terceira idade, de educacao em politicas de
género, de educacdo das relagdes étnico-raciais e histdrias e culturas afro-brasileira, africana e
indigena, entre outras.

Art. 3° O curso de graduacdo em Direito devera assegurar, no perfil do graduando,
solida formacdo geral, humanistica, capacidade de analise, dominio de conceitos e da
terminologia juridica, capacidade de argumentacdo, interpretacdo e valorizagcdo dos fenbmenos
juridicos e sociais, além do dominio das formas consensuais de composi¢éo de conflitos, aliado
a uma postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptiddo para a
aprendizagem, autbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio do Direito, a prestacdo da
justica e ao desenvolvimento da cidadania.

Paragrafo Unico. Os planos de ensino do curso devem demonstrar como contribuirdo
para a adequada formacéao do graduando em face do perfil almejado pelo curso.

Art. 4° O curso de graduacdo em Direito devera possibilitar a formacao profissional
que revele, pelo menos, as competéncias cognitivas, instrumentais e interpessoais, que
capacitem o graduando a:

| — interpretar e aplicar as normas (principios e regras) do sistema juridico nacional,
observando a experiéncia estrangeira e comparada, quando couber, articulando o conhecimento
tedrico com a resolugdo de problemas;

Il — demonstrar competéncia na leitura, compreensédo e elaboracao de textos, atos e
documentos juridicos, de carater negocial, processual ou normativo, bem como a devida
utilizacdo das normas técnico-juridicas;

I11 — demonstrar a capacidade pra comunicar-se com precisao;

IV — dominar instrumentos da metodologia juridica, sendo capaz de compreender e
aplicar conceitos, estruturas e racionalidades fundamentais ao exercicio do Direito;

V — adquirir capacidade para desenvolver técnicas de raciocinio e de argumentacédo
juridicos com objetivo de propor solugdes e decidir questdes no &mbito do Direito;

VI — desenvolver a cultura do dialogo e o uso de meios consensuais de solucdo de
conflitos;
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VIl — compreender a hermenéutica e os métodos interpretativos, com a necessaria
capacidade de pesquisa e de utilizacdo da legislacdo, da jurisprudéncia, da doutrina e de outras
fontes do Direito;

VI — atuar em diferentes instancias extrajudiciais, administrativas ou judicias, com a
devida utilizacdo de processos, atos e procedimento;

IX — utilizar corretamente a terminologia e as categorias juridicas;

X — aceitar a diversidade e o pluralismo cultural;

XI — compreender o impacto das novas tecnologias na area juridica;

X1l — possuir o dominio de tecnologias e métodos para permanente compreensao e
aplicacdo do Direito;

X111 — desenvolver a capacidade de trabalhar em grupos formados por profissionais do
Direito ou de carater interdisciplinar;

X1V — apreender conceitos deontolégico-profissionais e desenvolver perspectivas
transversais sobre direitos humanos.

Art. 5° O curso de graduacdo em Direito, priorizando a interdisciplinaridade e a
articulacdo de saberes, devera incluir no PPC, contetdos e atividades que atendam as seguintes
perspectivas formativas:

I — Formacéo geral, que tem por objetivo oferecer ao graduando os elementos
fundamentais do Direito, em didlogo com as demais expressdes do conhecimento filosofico e
humanistico, das ciéncias sociais e das novas tecnologias da informagdo, abrangendo estudos
que, em aten¢do ao PPC, envolvam saberes de outras areas formativas, tais como: Antropologia,
Ciéncia Politica, economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia;

Il — Formacdo técnico-juridica, que abrange, além do enfoque dogmatico, o
conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do Direito, de
qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados segundo a evolucdo e
aplicacdo as mudangas sociais econdmicas, politicas e culturais do Brasil e suas relacoes
internacionais, incluindo-se, necessariamente, dentre outros condizentes com PPC, contetdos
essenciais referentes as &reas de Teoria do Direito, Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do
Trabalho, Direito Internacional, Direito Processual, Direito Previdenciario, Formas
Consensuais de Solucdes de Conflitos; e

Il — Formacdo préatico-profissional, que objetiva a integracdo entre a pratica e 0s
conteidos tedricos desenvolvidos nas demais perspectivas formativas, especialmente nas
atividades relacionadas com a prética juridica e o TC.

8§ 1° As atividades de carater pratico-profissional e a énfase na resolucao de problemas
devem estar presentes, nos termos definidos no PPC, de modo transversal, em todas as trés
perspectivas formativas.

§ 2° O PPC incluira as trés perspectivas formais, considerados os dominios
estruturantes necessarios a formacdo juridica, aos problemas emergente e transdisciplinares e
aos novos desafios de ensino e pesquisa que se estabelecam para a formacéao pretendida.

§ 3° Tendo em vista a diversificacdo curricular, as IES poderdo introduzir no PPC
contelldos e componentes curriculares visando desenvolver conhecimentos de importancia
regional, nacional e internacional, bem como definir énfases em determinados(s) campo(s) do
Direito e articular novas competéncias e saberes necessarios aos novos desafios que apresentem
ao mundo do Direito, tais como: Direito Ambiental, Direito Eleitoral, Direito Esportivo,
Direitos Humanos, Direitos do Consumidor, Direito da Crianca e do Adolescente, Direito
Agrario, Direito Cibernético e Direito Portuario.

Art. 6° A Préatica Juridica € componente curricular obrigatdrio, indispensavel a
consolidagdo dos desempenhos profissionais desejados, inerentes ao perfil do formando,
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devendo cada instituicdo, por seus colegiados proprios, aprovar o correspondente regulamento,
com suas diferentes modalidades de operacionalizacéo.

§ 1° E obrigatdria a existéncia, em todas as IES que oferecem o curso de Direito, um
Nucleo de Praticas Juridicas, ambiente em que se desenvolvem e sdo coordenadas as atividades
de pratica juridica do curso.

8§ 2° AS IES deverdo oferecer atividades de prética juridica na propria institui¢do, por
meio de atividades de formacdo profissional e servicos de assisténcia juridica sob sua
responsabilidade, por ela organizados, desenvolvidos e implantados, que deverdo estar
estruturados e operacionalizados de acordo com regulamentacdo propria, aprovada pelo seu
6rgdo colegiado competente;

§ 3° A Pratica Juridica de que trata esse artigo devera ser coordenada pelo Nucleo de
Préaticas Juridicas, podendo ser realizada, além de na propria Instituicdo de Educacao Superior:

| — em departamento juridicos de empresas publicas e privada;

Il — nos érgdos do Poder Judiciario, do Ministério Publico, da Defensoria Publica e
das Procuradorias e demais departamentos juridicos oficiais;

I11 — em escritdrios e servigos de advocacia e consultorias juridicas.

8§ 4° As atividades de Préatica Juridica poderdo ser reprogramadas e reorientadas em
funcdo do aprendizado teorico-pratico gradualmente demonstrado pelo aluno, na forma definida
na regulamentacdo do Nucleo de Praticas Juridicas, até que possa considera-lo concluido,
resguardando, como padréo de qualidade, os dominios indispensaveis ao exercicio das diversas
carreiras contempladas pela formacao juridica.

§ 5° As praticas juridicas podem incluir atividades simuladas e reais e estagios
supervisionados, nos termos definidos pelo PPC.

§ 6° A regulamentacédo e o planejamento das atividades de prética juridica incluirdo
praticas de resolucdo consensual de conflitos e praticas de tutela coletiva, bem como a prética
do processo judicial eletronico.

Art. 7° Os cursos deverdo estimular a realizacao das atividades curriculares de extensdo
ou de aproximacéo profissional que articulem o aprimoramento e a inovagdo de vivéncias
relativas ao campo de formacdo, podendo também dar oportunidade de acgdes junto a
comunidade ou de carater social, tais como clinicas e projetos.

Art. 8° As atividades complementares sdo componentes curriculares que objetivam
enriquecer e complementar os elementos de formacdo do perfil do graduando, e que
possibilitam o reconhecimento da aquisi¢do, pelo discente, de conteddos, habilidades e
competéncias, obtidas dentro ou fora do ambiente académico, que estimulem atividades
culturais, transdisciplinares e inovadoras, a critério do estudante, respeitadas as normas
institucionais do curso.

Paragrafo Unico. A realizacdo dessas atividades ndo se confunde com a da prética
juridica ou comado TC, e podem ser articuladas com a oferta de componentes curriculares que
componham a estrutura curricular do curso.

Art. 9° De acordo com as concepgdes e objetivos gerais do curso, nos termos do PPC,
contextualizados com relacdo as suas inser¢des no ambito geogréafico e social, as IES poderdo
definir contetdos e atividades didatico-formativas que constituem componentes curriculares
que possibilitam o desenvolvimento de conteidos, competéncias e habilidades necessarias a
formacao juridica, e podem ser desenvolvidas por meio de estratégias e praticas pedagogicas
diversificadas, inclusive extraclasse e sob a responsabilidade de determinado docente, com
planejamento prévio definido em plano de ensino, nos termos do paréagrafo unico do artigo 3°.

Art. 10 As IES adotardo formas especificas e alternativas de avaliacdo, interna e
externa, de carater sistematico, envolvendo toda a comunidade académica no processo do curso,
centradas em aspectos considerados fundamentais para a identificacdo do perfil do formando.

Art. 11 O TC é componente curricular obrigatorio, conforme fixado pela IES no PPC.
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Paragrafo Unico. As IES deverdo emitir requlamentacdo propria aprovada por conselho
competente, contendo, necessariamente, critérios, procedimentos e mecanismo de avaliacao,
além de diretrizes técnicas relacionadas com a sua elaboracao.

Art. 12 Os cursos de graduacdo terdo carga horéaria referencial de 3.700 h, observada
a Resolugdo CNE/CES n.° 2, de 18 de junho de 2007.

Art. 13 O curso de graduacdo tera até 20% de sua carga horaria destinada as atividades
complementares e de pratica juridica.

Paragrafo Unico. A distribuicdo do percentual previsto neste artigo serd definida no
PPC.

Art. 14 As Diretrizes Curriculares Nacionais desta Resolugdo deverdo ser implantadas
pelas IES, obrigatoriamente, no prazo maximo de até dois anos, aos alunos ingressantes, a partir
da publicagao desta norma.

Paragrafo Gnico. As IES poderdo optar pela aplicacdo das DCN aos demais alunos do
periodo ou ano subsequente a publica¢do desta norma.

Art. 15 Esta Resolugéo entrara em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas
a Resolucdo CNE/CES n.° 9, de 29 de setembro de 2004, a Resolugdo CNE/CES n.° 3, de 14 de
julho de 2017, e demais disposi¢cdes em contrario.

ANTONIO DE ARAUO FREITAS JUNIOR

(*) Republicada por ter saido no DOU de 18-12-2018, se¢do 1, pag. 122, com incorre¢ao.
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ANEXO C - RESOLUCAO N° 2, DE 19 DE ABRIL DE 2021

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CAMARA DE EDUCAGAO SUPERIOR

RESOLUCAO N° 2, DE 19 DE ABRIL DE 2021

Altera o art. 5 da Resolucdo
CNE/CES n° 5/2018, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduacao em Direito.

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacao, no uso de suas atribuicdes legais, com fundamento no art. 9, § 2°, alinea “e”, da Lei
n°4.024, de 20 de dezembro de 1961, com a redacao dada pela Lei n°® 9.131, de 25 de novembro
de 1995, na Resolucdo CNE/CES n° 5/2018 e no Parecer CNE/CES n° 757/2020, homologado
por Despacho do Senhor Ministro da Educacao, publicado no Diéario Oficial da Unido, de 15 de
abril de 2021, resolve:

Art. 1 O art. 5° da Resolugdo CNE/CES n° 5, de 17 de dezembro de 2018, que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Direito, passa a ter a seguinte
redacgéo:

“Art. 5° O curso de graduacdo em Direito, priorizando a interdisciplinaridade e a
articulacdo de saberes, devera incluir no PPC, contetdos e atividades que atendam as seguintes
perspectivas formativas:

I — Formacao geral, que tem por objetivo ao graduando os elementos fundamentais do
Direito, em dialogo com as demais expressdes do conhecimento filosofico e humanistico, das
ciéncias sociais e das novas tecnologias da informacéo, abrangendo estudos que, em atencao ao
PPC, envolvam saberes de outras areas formativas, tais como: Antropologia, Ciéncia Politica,
Economia, Etica, Filosofia, Historia, Psicologia e Sociologia:

Il — Formacdo técnico-juridica, que abrange, além do enfoque dogmaético, o
conhecimento e a aplicacdo, observadas as peculiaridades dos diversos ramos do Direito, de
qualquer natureza, estudados sistematicamente e contextualizados segundo a sua evolucdo e
aplicacdo as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais no Brasil e suas relacdes
internacionais, incluindo-se, necessariamente, dentre outros condizentes com o PPC, contetddos
essenciais referentes as areas de Teoria do Direito, Direito Constitucional, Direito
Administrativo, Direito Tributario, Direito Penal, Direito Civil, Direito Empresarial, Direito do
Trabalho, Direito Internacional, Direito Processual, Direito Previdenciario, Direito Financeiro,
Direito Digital e Formas Consensuais de Solucédo de Conflitos; e (NR)

Il — Formacdo pratico-profissional, que objetiva a integracdo entre a pratica e 0s
contetdos tedricos desenvolvidos nas demais perspectivas formativas, especialmente nas
atividades relacionadas com a pratica juridica e o TC, além de abranger estudos referentes ao
letramento digital, praticas remotas mediadas por tecnologias de informacdo e comunicacgao.
(NR).
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§ 1° As atividades de carater pratico-profissional e a énfase na resolucdo de problemas
devem estar presentes, nos termos definidos no PPC, de modo transversal, todas as trés
perspectivas formativas.

§ 2° O PPC incluird as trés perspectivas formativas, considerados os dominios
estruturantes necessarios da formacéo juridica, aos problemas emergentes e transdisciplinares
e aos novos desafios de ensino e pesquisa que se estabelecam para a formacao pretendida.

8 3° Tendo em vista a diversificacdo curricular, as IES poderdo introduzir no PPC
conteldos e componentes curriculares visando desenvolver conhecimentos de importancia
regional, nacional e internacional, bem como definir énfases em determinado(s) campo(s) do
Direito e articular novas competéncias e saberes necessarios aos novos desafios que se
apresentem ao mundo do Direito, tais como: Direito Ambiental, Direito Eleitoral, Direito
Esportivo, Direitos Humanos, Direitos do Consumidor, Direito da Crianga e do Adolescente,
Direito Agrario, Direito Cibernético e Direito Portuario.

Art. 2° Esta Resolucdo entrara em vigor na data de 3 de maio de 2021

JOAQUIM JOSE SOARES NETO
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