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RESUMO

A maioria dos cursos juridicos no Brasil se encontra em descompasso com 0s atuais
paradigmas tedricos e metodologicos propostos pela area da Educacdo. Mais que
orientar os alunos para que compreendam as leis em perspectivas éticas, socioldgicas,
filoséficas, politicas e criticas, buscam assegurar que conhecam bem as leis e sua
estrutura logica no sistema. Ensinam que o ordenamento juridico € um sistema
autdbnomo, pleno e légico, recortado por outro sistema — a sociedade. Este estudo se
prop0s a apresentar outra perspectiva pedagdgica para o ensino do direito — a teoria de
Luis Alberto Warat — que busca contribuir para a construcdo de um modelo de préatica
de ensino fundada na reformulacdo de premissas antigas a luz de um direito critico e
reflexivo que ndo permita, a auséncia de raciocinio critico e problematizador, mumificar
0 conhecimento juridico e impedir sua adaptacdo completa a situacGes e conflitos
sociais que se renovam e nunca cessam. Para delinear o contexto em que se insere a
abordagem desse autor, apresenta-se previamente a proposta tedrica juridico-positivista,
cujo expoente central é Hans Kelsen. Afinal, estudar Warat pressupde verificar que
caminhos ele percorreu até chegar a sua proposta atual. Além disso, aproximar-se do
tema ensino juridico exige entender a trajetéria da legislacdo que o regulamenta desde
sua criacdo, em 1827, até o presente. Para tanto, desdobramos, basicamente, no contexto
historico do ensino juridico, a teoria pura do direito de Hans Kelsen e seus reflexos no
ensino juridico e o pensamento de Warat sobre o direito e sua proposta pedagdgica.
Palavras-chave: Ensino Juridico; Proposta Pedagdgica; Luis Alberto Warat.

ABSTRACT
The majority of Law colleges in Brazil is in a pace which differs from the education’s

current theoretical and methodological paradigms’. Rather than guiding students so that
they understand laws according to ethical, sociological, philosophical, political, and
critical perspectives, these colleges try to make sure they learn well both laws and its
logical structure in the legal system. They are taught that the legal system is
autonomous, complete, logical, and cut out by other system — that is, society. This
study aimed to introduce Luis Alberto Warat’s pedagogical perspective for law
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teaching. A theorist that searches to help building a new model for learning practices
based on a remaking of old premises according to a critical and reflexive law, Warat
aims at preventing law knowledge from being mummified and completely adapted to
renewable and ceaseless situations and conflicts because of lack of critical reasoning.
To contextualize this author’s approach, this study presents previously the positivist
theory of law, whose exponent is Hans Kelsen. After all, studying Warat means
verifying the ways he followed to reach his approach. Besides, delaing with law
teaching requires tracing back its legislation since its creation in 1827 to the present. For
that, Kelsen’ law’s pure theory, its influence on law teaching and Warat’ ideas on law
and his pedagogical approach are unfolded in the context of law teaching history.

Key words: Law Teaching; Pedagogical Proposal; Luis Alberto Warat.

1. INTRODUCAO

O nGmero de vagas em cursos de Direito® no Brasil atingiu percentuais
expressivos e inéditos no presente. Mas a maioria desses cursos ndo segue O0S
paradigmas teodricos e metodoldgicos atuais propostos pela area da Educacgdo. Por
exemplo, o ensino da condicdo humana — o humano fisico, bioldgico, psiquico,
cultural, social e historico — como esséncia do ensino formal; a identidade terrena; a
globalizagdo e a comunicacdo intercontinental, com todas as partes do mundo solidarias
e sem ocultarem a opressdo e dominacdo que devastaram a humanidade e ainda néo
desapareceram; o enfrentamento de incertezas com abandono de concepcdes
deterministas da histéria humana que acreditam predizer o futuro; a promocdo do
conhecimento global e fundamental como ponto de partida a inser¢do de conhecimentos
parciais e locais para combater a supremacia do conhecimento fragmentado em
disciplinas, que impede o vinculo entre as partes e o todo; a ética do género humano; o
estabelecimento de controle mutuo entre sociedade e individuo pela democracia, dentre
outras (MORIN, 2000). Portanto, ndo se pode pressupor que 0 acesso a Universidade
baste para formar profissionais aptos ao exercicio pleno da cidadania e com capacidade
ampla de enfrentar as situacfes diversas e complexas que podem surgir na praxis
juridica.

O panorama geral da pratica docente nesses cursos indica predilecdo pela
perspectiva positivo-normativista como paradigma constitutivo do método de ensino,

que supde ensinar o aluno a interpretar o texto normativo como documento univoco e
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cujo sentido lhe cabe extrair com base na compreensdo de seus conceitos respectivos.
Preocupa-se mais em assegurar que o aluno conheca as leis e sua estrutura légica no
sistema juridico, e menos em orientad-lo a compreendé-las do ponto de vista ético,
sociologico, filoséfico, politico e critico. Ensina-se que o ordenamento juridico € um
sistema autdbnomo, pleno e ldgico, recortado por outro sistema — a sociedade.
Pressupde-se, pelo uso desse método, que todo o direito pode ser “ensinado” segundo
premissas béasicas do sistema e que as habilidades critico-reflexivas sdo desenvolvidas
por disciplinas introdutdrias. Predominam desproporcionalmente  disciplinas
profissionalizantes cuja fun¢ao ¢ menos a de “formar” os alunos do que “informa-los”
de modo estereotipado e padronizado. Tal aprendizado resulta numa visdo do direito
com uma série de dados desvinculados entre si e desligados de outros ramos do
conhecimento e da sociedade.

A préatica de um ensino mais criativo e especulativo poderia desenvolver e
consolidar uma cultura juridico-intelectual no Brasil, pois a inflexibilidade da estrutura
dos cursos condena estudantes e professores a condicdo de reféns de uma estrutura
dogmatica incapaz de entender os tipos e as formas de conflito e tensdo social que se
renovam dia a dia. Os estudantes sdo preparados para atuar entendendo o fenbmeno
juridico como esquema estritamente pratico-legalista (FALEIROS; GALUPPO, 2009).
Se, nessa légica do dominio da informacdo instrumental, os cursos de Direito ajudam a
perpetuar um sistema juridico esclerosado, ndo € menor sua contribuicdo para uma crise
na qualidade do ensino de direito, acentuada, sobretudo, nas Gltimas décadas. Enfrentar
essa crise supde compreendé-la, e compreendé-la supde questiona-la.

Eis a problemadtica a que converge esta pesquisa, cujo objeto de estudo é a
influéncia do positivismo no ensino do direito e a perspectiva pedagdgica de Luis
Alberto Warat, que busca contribuir para a constru¢do de um modelo de ensino fundado
na reformulacdo de premissas antigas & luz de um direito critico e reflexivo que ndo
permita, a auséncia de raciocinio critico e problematizador, mumificar o conhecimento
juridico e impedir sua adaptacdo completa a situagdes e conflitos sociais que se
renovam e nunca cessam. Warat propde um modelo de ensino que va além do raciocinio
I6gico-dedutivo da norma e dos métodos interpretativos exegéticos; que permita ao
aluno conhecer o direito pela via do codigo linguistico, mas que o incite a partir de tal
codigo como agente ativo para produzir conhecimento.

Esse tema envolve conceitos e formulagdes que ndo poderdo ser desenvolvidos

por completo, porque o ensino do direito tem como objeto uma ciéncia dinamica e



geradora de transformacdes presentes em todos os segmentos, inclusive numa visdo
estrutural e evolutiva da sociedade. De aplicacdo direta sobre seres humanos, o direito é
uma ciéncia em movimento que requer um repensar constante em seus preceitos, porque
a sociedade é dinamica; por exemplo, seguranca juridica e liberdade de acdo sdo
conceitos que, antes solidos e eficazes, foram postos em xeque por novas formas de
relacfes sociais. Noutros termos, é preciso fazer delimitacBes precisas, sem as quais a
problemaética corre o risco de se perder ou se desvirtuar. Assim, questionamos: 0 ensino
do direito de base positivista (juridico-filos6fico), marcado e fundamentado na
legislacdo e codificacdo de normas, com olhar preponderante a aplicacdo pratico-social
do direito, supre as necessidades do novo profissional, estudante e académico do curso
de Direito, na sociedade contemporanea? Luis Alberto Warat contribui para uma nova
ou outra perspectiva no ensino do direito? Se sim, qual é sua contribui¢do?

O enfoque metodoldgico da pesquisa prioriza o estudo gque delineie influéncias
politico-ideoldgicas no pensamento juridico nacional e permita fazer uma leitura critico-
analitica mais profunda da natureza de certos modelos juridicos, considerando-se
crencas e convicgdes ideologicas que marcaram sua trajetdria. Essa andlise foi feita
mediante pesquisa bibliografica e documental (atos legislativos que estabeleceram os
curriculos dos cursos de Direito), destacando as influéncias politicas, culturais e
ideoldgicas na sua producéo.

Para tanto, recorreremos aos estudos de autores como Wolkmer (2006), cujos
ensinamentos sdo marcados pelo culturalismo histérico humanista (mas voltado hoje a
um projeto alternativo, como mostra sua obra), que busca romper e tirar de uma
condicdo quase sacra a dogmatica logico-formal imperante em dado momento da
cultura juridica de um pais, que visa criar condicBes e pressupostos ao Processo
estratégico/pedagogico de “‘esclarecimento”, “autoconsciéncia”, “emancipag¢do” e
“transformagdo” social (FALEIROS; GALUPPO, 2009, p. 4.630). O histérico
humanista serve, primeiramente, para contextualizar o entendimento de opcGes politicas
e ideoldgicas influentes no positivismo juridico estatal; em segundo lugar, para
fundamentar a critica as concepg¢des da “teoria juridica tradicional dominante, de modo
que se possa contribuir para uma conscientizacdo que leve a “[...] discussdo teorico-
pratica e a modificacdo de valores e posturas na busca de uma visdo juridica mais
pluralista, democratica e antidogmatica” (WOLKMER, 2006, p. XV). A fundamentacéo
da pesquisa supde, ainda, a reflexdo de autores e pensadores como Paulo Freire, Edgar

Morin, Auguste Comte e outros.



2 A PEDAGOGIA DE WARAT

Nas duas Ultimas décadas, estudos diversos levantaram problemas no ensino
atual do direito. Pesquisas recentes (VIEIRA, 2010; BASTOS, 1998; MARCHESE, 2006)
identificaram, como situacdo problematica, a falta de (in)formacdo pedagogica e a
reproducdo de didaticas descompassadas com 0 momento vivido. I1Sso porque o0 ensino
juridico brasileiro ainda tem influéncias claras da pedagogia liberal-tradicional, em que
o professor € a unica referéncia de saber e os alunos ndo participam ativamente da
propria aprendizagem — o papel deles é s6

[...] acumular informac6es que lhes sdo passadas de forma distante da
sua realidade. Repetir acaba significando a demonstracdo de que
aprendeu e que o objetivo do ensino foi alcangado. O “bom aluno” do
Direito se torna aquele que melhor repete o que seus mestres, as vezes
juizes, promotores, advogados, fazem no dia-a-dia, na pratica forense.
(VIEIRA, 2010, p. 76).

Fundada na ideia de que, ao professor, cabe repassar conhecimentos que vao
preparar pessoas para desempenhar papéis sociais preestabelecidos, essa pedagogia
liberal-tradicional objetiva manter o status quo e legitimar o sistema capitalista. Para
tanto, promove a substituicdo da reflexdo pela reproducdo. Nessa perspectiva
influenciada pelo liberalismo politico, 0 sucesso e o insucesso discente resultam do
esforco e das aptiddes pessoais; 0 contexto socioecondmico em que ocorre a
aprendizagem e a qualidade da relacéo entre professor e aluno ndo interferem. Segundo
Jose Carlos Libaneo (1993, p. 54), essa pedagogia deve ser vista como manifestacdo de
uma sociedade de classes, em que “[...] os individuos precisam aprender a adaptar-se
aos valores e as normas vigentes [...] através do desenvolvimento da cultura individual”.

N&o é recente a critica as consequéncias dessa tendéncia pedagdgica no ensino
do direito: falta de participacdo discente, expectativa de aprovacdo, reproducao docente,
recusa a discussao académica, culto a autoridade, alijamento do concreto. Dentre 0s que
problematizam o ensino juridico liberal-tradicional, esta Luis Alberto Warat, para quem
a maneira ideolégica com que o mundo juridico produz e reproduz verdades oportunas
estd presente no ensino do direito, realizado num ambiente — a academia — onde

grassa a mesma dogmatizacdo transformadora da verdade em fetiche. Diz ele:

O dogma fez do pensamento um eco mortifero, que conduz
irremediavelmente a fetichizacdo. [...] No dogmatismo, as palavras se
mantém a distancia, exercitam em bloco sua teatralidade para fazer



circular as verdades e fundamenta-las como “Palavra Legitima”.
Entramos na ordem de um ambito simbolico pré-estabelecido como
espaco da letra-morta (ndo separavel de um portador primordial, falico
e privado de sua sexualidade). (WARAT, 2004a, p. 341).

A questdo levantada por Warat supde tanto retomar atentamente a historia do
pensamento cientifico ocidental — pela qual se pode constatar a transitoriedade de
verdades assim consideradas porque foram aceitas consensualmente — quanto encarar o
ensino tradicional como elemento desfavoravel a formacao do jurista tendo em vista a
sociedade democratica.

Ja na década de 1980, Warat ponderava que a pratica juridica sé seria alterada
se e quando as crencas-matrizes que organizam sua ordem simbdlica fossem
transformadas. E tal transformacao passaria pela emancipacdo da pedagogia do direito,
isto é, reformular seu imaginario instituido (WARAT, 1988). Em seus estudos, Warat
mostrou uma nova maneira de como se tornar um intelectual do direito sem se
preocupar com o passado nem com o futuro das teorias juridicas. Por caminhos variados
do saber — teoria da linguagem, literatura, psicanalise, para ficarmos em trés exemplos
—, ele ndo s6 questionou; também propds uma abundancia de abalos e devires secretos,
intimos, menores, que se entrecruzam para singularizar seu pensamento, isto é, dar-lhe
uma expressao particular.

A visdo de Warat segue 0 pensamento de representantes de searas variadas do
conhecimento humano. Ai se incluem tanto os franceses Barthes, Deleuze, Guattari e
Foucault quanto o alemdo Nietzsche (MONDARDO, 2000), que lhe inspiram a querer ser
um pensador singular. Sua interpretacdo do direito e a forma como Vvé seu ensino sao
marcadas pela indagacédo e exploracdo de caminhos e propostas que Ihe permitem tanto
recorrer a praticas multiplas e cambiaveis quanto ter liberdade para inventar conceitos.
E clara sua oposicdo a lgica positivista — a de Kelsen, por exemplo. Ao se referir ao
ensino do direito atual, Warat (1997, p.42) diz que,

Como mortos que falam da vida, o saber tradicional do direito mostra
suas fantasias perfeitas na cumplicidade cega de uma linguagem sem
ousadias, enganosamente cristalina, que escamoteia a presenca
subterranea de uma “tecnologia da alienag¢do”. Utopias fantasiadas de
si mesmas que explicam com razBes consumidas pela histéria, novas
formas de legitimacg&o das préticas ilicitas do Estado.

Ele entende que os professores do direito hoje — cuja fala sonhadora e confusa
ndo revela seus verdadeiros fins, apresenta-se com discursividade técnica eficiente, mas
escamoteia 0 éxito duvidoso de sua proposta explicita — devem se desobrigar de

encontrar um metodo apropriado para ensinar e tentar ver a totalidade do ensino do



direito como pratica politica pelos direitos do homem. Para Warat, opondo-se a
concepgdo kelseniana, o professor do curso de Direito hoje, “[...] amparado por uma
tradi¢do a utopias fracassadas”, encena seu amor e liberdade, porque € vencido pela lei
(representacdo da castra¢do) “[...] em nome de um conjunto atrofiado de valores”.
“Empolgado de fracassos, organiza um simulacro discursivo que empresta um principio
soberano de enunciagdo para guardar segredo de uma submissdo sublimada ao poder.”
(WARAT, 1997, p. 42). Assim, o ensino juridico ¢ arrastado rumo a uma esperanca difusa
numa frustracdo: a esperanca na horda legalista da justica. Nesse caminho, o ensino do
direito estaria diante de um imaginario estéril e em dificuldades para explicar por que
conceitos que amparavam a subordinacdo do Estado a lei agora servem para legitimar os
desvios aberrantes do Estado.

Com base em Baudrillard, Warat (1997) compara a condi¢éo do aluno do curso
de Direito com a do refém. Segundo ele, os professores — com fala convicta e terrorista
— arrebatam o0s estudantes de seus desejos, suspendendo-0s numa inseguranca
eminente; cumprem seu objetivo tomando como refém uma parte do outro: um
sentimento, uma falta, um fragmento de seu imaginario, um medo, talvez uma ilusdo; no
fundo, uma maneira de fazer surgir, no sujeito capturado, uma demanda ou verdade
equivalente a do capturador. Trata-se de uma atividade pedagdgica com vistas a
manipulacgdo, entendida como proposta, delicada, da violéncia pela chantagem. Manter
0 homem nessa alienac¢ao no ensino do direito seria, entdo, manté-lo “[...] prisioneiro de
uma censura que ndo podera ser abalada por nenhuma pratica de autonomia. O
fendmeno da alienacdo chegard a seu fim em formas de sociedade que facam a
experiéncia da informacdo fora dos corpos, separando o sentido dos homens” (WARAT,
1997, p. 60).

Entretanto, Warat cré que o ensino do direito pode proteger contra formas
patoldgicas de humanidade que ameagam se instalar como projeto de existéncia. 1sso,
porém, requer reavaliar, no campo simbolico e da linguagem, as préaticas dos direitos
humanos e da democracia para que tal ensino se despoje das estratégias dos saberes da
lei e contribua para formar personalidades comprometidas com duas dimens@es éticas

fundamentais: a dignidade e a solidariedade,* sem as quais — diz Warat — nunca

* Reconhecer no outro e em si mesmo a dignidade de sua existéncia, 0 compromisso com a vida,
pensar e atuar procurando gerar homens melhores que se preocupem com a construcdo social da
dignidade.  Solidariedade  representa  estar junto dos oprimidos, participando
comprometidamente de suas lutas; ndo é caridade ou paternalismo, que na verdade se mostram



poderemos gerar uma sociedade melhor. O ensino do direito nessa Otica exige, entao, a
presenca de conceitos — sobretudo das ciéncias sociais — nao s6 ensino juridico, mas
também no mundo juridico, para evitar uma sociedade patolégica e alienada, calcada em
verdades pré-montadas.

O professor deve tornar a sala de aula em territorio de cumplicidades, amores e
desejos; de reconhecimento reciproco entre docentes e discentes. O saber tem que servir
para que se aceitem diferencgas sem esperar que 0 outro nos devolva a imagem esperada
de n6s mesmos. Por isso, na teoria waratiana, 0 ensino juridico como préatica produtora
de dimens@es simbolicas comprometidas com os direitos do homem tem de responder
pela formacdo de uma pedagogia da dignidade e da solidariedade social. Nesse ensino
— diz Warat (1997, p. 63) —, “[...] a luta pela dignidade comega na tentativa de
desembaracar o discurso docente das suas vestes sacerdotais e da competéncia de suas

provocagdes’.

2.1 Pedagogia como cartografia

Com efeito, mais que construir a critica ao estado atual do ensino do direito,
Warat lhe propde uma pedagogia, que ele chama de cartografica, adjetivo associado a
cartografia, por sua vez um conceito (e ramo) pertencente ao campo (seméntico) da
geografia; porém, usado por ele conforme a apropriacdo que lhe fazem disciplinas como
antropologia, filosofia e psicanalise. Assim, se geograficamente cartografar envolve
coleta e organizacdo de informacdes para compor uma carta ou um mapa geografico da
realidade fisica, objetiva, na proposta de Warat essa acdo vai resultar em um mapa
subjetivo e instavel, relativo aos movimentos dos sujeitos, de suas agdes, de seus
desejos. Tal mapa — diriam Gilles Deleuze e Felix Guattari (1995, p. 22) — “[...] é
aberto, é conectavel em todas as suas dimensoes [...], suscetivel de receber modificactes
constantemente”. Cartografica no caso de Warat se refere, entdo, a realidade ndo como
um quadro pintado segundo a analise estatica do artista, mas como construcdo do
sentido, da ordem e da racionalidade do que se diz (MONDARDO, 2000).

Na elaboracdo e descricdo dessa pedagogia cartografica da epistemologia
juridica, Warat recorre, simultaneamente, a reflexdes tedrico-conceituais e recursos

poeético-afetivos, por exemplo, usando o termo amor em suas numerosas defini¢des e

como formas aristocraticas de distanciar-se dos conflitos e impedir sua resolucio. E a forma de
sair no narcisismo, aceitar a existéncia do outro, em sua diferenga.



incorporando, nio raras vezes, o professor & personagem Gradiva® (MONDARDO, 2000,
p. 62). Tal incorporagdo — diz Warat (apud MONDARDO, 2000, p. 62) — refere-se a um

[...] sentido que toma conta do imaginario tomado pelo fetiche para
ajudé-lo a fazer o luto desses esteredtipos cativadores.
Simbolicamente, a gradiva ocupa um lugar muito parecido ao do
terapeuta. Representa o processo pelo qual o eu aprende a lutar com
seus desejos, ndo deixando que eles se percam num imaginario
idealizante. Transferencialmente seria a amante que ocupa o lugar de
uma mae suficientemente boa.

Segundo Warat, Freud se referia a Gradiva para informar do poder curativo do
amor em delirio. E na proposta pedagogica de Warat, tal forma de epistemologia €
essencial por causa da dimensao delirante das representacdes juridicas (MONDARDO,
2000). O dado simbélico advindo da personagem de ficgdo Gradiva, introduzido talvez
por causa de ilusdes exageradas do saber, vincula-se a autotransformacdo ativa do
professor no mundo: é como se ele encarnasse a personagem — Gradiva — porque esse
componente simbolico exagerado do saber transforma o dar-se ativamente no mundo.

Recorrer a uma personagem de ficcdo revela o interesse de Warat pelo
simbdlico, isto é, pelo literario no plano da intertextualidade, como sugere o titulo de
seu livro A ciéncia juridica e seus dois maridos® (1985), referéncia clara ao romance do
escritor Jorge Amado. Em A ciéncia..., 0 uso de acepcdes da palavra amor, inclusive a
do erotismo, consegue introduzir criativamente o elemento feminino — Dona Flor —
como titular do sonho, da esperanca, da possibilidade de desvelar ainda mais o que o
instituido oculta — a realidade paradigmatica, positivada, kelseniana e legitimada pelo
“senso comum tedrico dos juristas”; ou seja, o elemento masculino. Como se 1€ a seguir,
ele tem uma postura propria/préatica e caracteristica de ser: abracar a tudo e a todos com
sua proposta de quebrar o “monopdlio do saber”, de estimular uma forma democratica,
descontraida e aberta de ensinar.

Cada vez que leio esse romance de Amado (Dona Flor e seus dois
maridos) me surgem as associagfes mais esquisitas: a necessidade de
misturar e ndo separar a conotacao da denota¢do, o meu do seu, 0S uns
dos outros, a pragmatica de seméntica, a razdo da histodria, a ciéncia da

® Trata-se de personagem da novela Delirios e sonhos em Gradiva, de W. Jensen, que caminha e
produz fantasias, assumindo forma de hipdteses cientificas apoiadas no saber filologico e
arqueoldgico, criada pela motivacéo cientifica do autor como pretexto ao erotismo inconsciente
com a ciéncia a servico do delirio.

® Segundo Mauricio Batista Berni (1998, p. 50), trata-se de “[...] obra de filosofia que deve ser
vista como pedagogia. Basta percorrer um pouco as suas paginas para sentir que se esta diante
de uma proposta de trabalho que pretende, antes de tudo, sustentar cumplicidades na aceitacdo
das diferencas”.



literatura, a segurancga da subversdo, a marginalidade do instituido, a
ambivaléncia da univocidade. (WARAT, 2000, p. 25).

A recorréncia a liberdade de pensamento — traduzida, por exemplo, no uso do
poético-afetivo versus o tedrico-conceitual — contraria os parametros ‘“normais”,
“locais” e ‘‘sensoriais” sociais, porque altera o modo do pensar paradigmatico,
positivista e kelseniano intrincado no individuo na producéo epistémica do juridico.
Com efeito, nessa descricdo e reflexdo prdpria, Warat propde paralelos ao recorrer a
recursos poeéticos e artisticos para suscitar no individuo a reflexdo indispensavel sobre
as alegorias e surpresas perpetradas; e aludir a personagens da ficcdo € um recurso que
pode mostrar ao leitor a necessidade de vivenciar as searas infinitas do pensamento
humano, préprias da condicao do ser.

Ao trabalhar as verdades para que ardam na pele e impressionem pela realidade
ndo observada, Warat propde transformar o espaco académico em espaco teatral, onde
possa salientar formas de percep¢do dos vinculos das pessoas com 0 mundo e com si
proprias. Segundo ele, sua “[...] visdo do teatro do jogo como aula [...] € marginal na
medida em que se projeta sobre a vida para que ela ndo possa resvalar indiferente sobre
nos, como a chuva sobre as estatuas” (WARAT, 2000, p. 26). Em vez de “chuva” que
banha “estatuas” na sala de aula, ele assume a pratica impactante do teatro em busca da
realidade ndao observada, longe do positivismo ou do ‘“senso comum tedérico dos
juristas”. Nessa logica, ele se vé como

[...] um maégico, um ilusionista, um vendedor de sonhos, de ilusdes e
fantasias. Quando eu entro numa sala proponho, imediatamente, a
substituicdo do giz por uma cartola. Dela sairdo mil verdades
transformadas em borboletas... com meu comportamento docente,
procuro a utopia, falsifico a possibilidade de produgdo de um mundo,
de/e pelo desejo. Ministro sempre uma licdo de amor, provoco e
teatralizo um territério de caréncias. Quando invado uma sala de aula
se amalgamam ludicamente todas as auséncias afetivas. O
aprendizado é sempre um jogo de caréncias. De diferentes maneiras,
sempre me preocupo em expor a critica a vontade de verdade, partir
da vontade do desejo, como bom alquimista que sou, transformo o
espaco de uma sala de aula em um circo magico. Assim é que executo
a funcdo pedagodgica da loucura. (WARAT, 1985, p. 152-3).

Na sala de aula, Warat pretende ter cumplices, e ndo discipulos ou alunos.
Nessa distin¢do, reside um fundamento central de seu pensamento educacional para o
direito: a sala de aula ndo € local para submissdo ou repeticdo de discursos, mas para
que os cumplices retomem os vinculos do saber com a vida como Unica arma afetivo-
intelectiva contra a crise de civilizagcdo que marca o segundo milénio da cultura cristd

ocidental. A cumplicidade a que se refere Warat tem que ver com o0 componente



afetivo-terapéutico do processo pedagogico. Mas é sempre um vinculo de amor, de
liberdade, para que o discente crie seus préprios campos de problematizacdo e
questionamentos das certezas do mestre.

Apostar nessa cumplicidade é crer na incompletude, na falta; é negar a
castracdo. Para Warat (1985), a relacdo de cumplicidade deve prever um mestre
“castrado” de suas certezas; a “castra¢do” seria a poda de um desejo. De inicio, ela pode
se revelar — numa interpretacdo passiva do termo — como falta, insuficiéncia, vazio;
nessa representacdo camuflada, a castracdo contém o0s anacronismos suntuosos das
verdades completas. Numa interpretacdo ativa, a castracdo vai além do corte: é um
direcionamento permanente de todas as formas do cotidiano — é a crenca na
completude. Seu poder chega sob formas multiplas de significacdo, pelas quais somos
levados a aceitar uma cosmovisdo imobilizadora da sociedade.

Na Otica waratiana, somos sujeitos castrados quando ndo sentimos necessidade
de confrontar o instituido, quando ndo vemos importancia em expor 0s poderes
estabelecidos aos conflitos que os desestabilizam, quando ndo podemos fazer — porque
ndo percebemos a necessidade — uma pratica descentrada e ndo hierarquizada do
juridico, sobretudo o saber e o0s sentimentos em um espaco simbolico sem proprietarios.
Assim,

A castracdo, mais que uma falta, é a afirmacdo feroz de uma verséo
cultural de nés mesmos e de nossas circunstancias. E a cultura do
imobilismo. Assumindo o arbitrario das generalizagOes, eu diria que o
que estad em jogo em toda a teia castradora € a totalitaria imposicao de
uma unidade, desejada por um andnimo fantasma externo. Persisto em
acreditar que as castracdes simbdlicas provém de um sentido de
inalterabilidade dos esquemas, o qual nos faz sentir a verdade
embutida na ordem e nos costumes. Desejos alugados a razdo. [...] A
génese da castracdo é uma génese de dominacdo. Qualquer dominacéao
comeca por proibir a linguagem que ndo estd prevista e sancionada.
Quadro dramatico, quadro dogmatico, que bem define como capador-
capado o campo do imagindario instituido: juridico, educacional,
cientifico, amoroso e cotidiano. E o imaginario onde se produz um
fragil equilibrio entre castracdes e sublimacdes e que faz crer que,
quebrado esse equilibrio, 0 homem tende ao autoritarismo. Nesse
sentido, o discurso juridico existe para fazer crer que ha menos
autoritarismo. (WARAT, 1985, p. 15-6).

Portanto, o que limita o pensamento humano castra e transformou o homem em
um ser invalido e cheio de culpas. Para escapar dessa teia social castradora — o juridico
— ¢ “condenagdes” como “[...] o sexo/o amor/o corpo e tudo que permite a0 homem

encontrar apoios para alcangar sua autonomia [...]” (WARAT, 1985, p. 16), Warat



defende condigdes possiveis de um ensino juridico como pratica preventiva dos
processos anti e pos-alienacdo.

Segundo Warat (2004b, p. 425), Freud teria afirmado a impossibilidade do
ensinar, do educar: ninguém poderia ensinar nada a ninguém; quando muito, 0 mestre
poderia ajudar as pessoas a aprender, 0 que ja seria um passo largo, dada a dimenséo do
abismo entre “[...] pretender ensinar e ajudar a aprender”.” Além de indicar soberba
narcisista, a pretensdo de ensinar retrata uma docéncia deficiente e equivocada em suas
concepcdes sobre o processo pedagdgico. No entendimento de Warat, na melhor das
hipdteses o professor que pretende ensinar sup8e ter um saber presumido, completo e
indiscutivelmente verdadeiro, transparente por si s6; na pior delas — defende o autor —
, deve-se admitir que os professores estdo no lugar de peritos que reproduzem condi¢cfes
de um saber a servico do que hoje podemos chamar de império contemporaneo
travestido de Estado. Logo, professores que pretendem ensinar

Sao experts que hoje reproduzem o pensamento Unico, que sustenta a
globalizacdo, e ontem reproduziam os saberes de plenitude que
sustentavam a ideologia epistemoldgica das exclusGes capitalistas, ao
longo de quase todo o século XX (até o fim da guerra fria). Entre estes
dois extremos, uma massa enorme de ingénuos romanticos gque nao se
dao conta que é impossivel aprender, quando se nos impde um saber.
Ensinar é impor, €é invadir, doutrinar, disciplinar, controlar,
desumanizar. Ensinar é formar um homem unidimensional, ja
denunciado por Marcuse. (WARAT, 2004b, p. 425).

Ainda segundo Warat (2004b), quem simula ensinar ou educar escolariza em
vez de humanizar. Para ele, soa estranho “[...] humanizar o homem”, pois, sob controle
— ou sob opressao, diria Freire —, tornamo-nos “inumanos” (WARAT, 2004b, p. 425).
Além disso,

Os que tém pretensbes de ensinar institucionalizam valores de
opressao que contaminam dependéncias emocionais, que condicionam
submissdes nas relages pessoais e nas institucionais, e isto comega a
nos tornar inumanos. No sentido mais forte, tornar-nos inumanos
significa perder o senso da alteridade e da estilistica da existéncia, os
dois pilares de nossa identidade. Depois vém todas as outras
consequéncias, todas as estacBes que nos levam até o inumano:
pensamentos e valores fundamentalistas, preconceitos, pulsdes
destrutivas, violéncia, guerra, genocidio, o Império. Por certo, ndo
podemos esquecer que a condi¢do de inumanidade também passa pela
perda ou roubo da nossa heranca de saberes, os bens do pai. Quando
as vozes que nos falam (sempre falamos com vozes de outros)
anestesiam nossos desejos, nossa criatividade, nosso potencial e
descoberta do novo, sdo vozes que nos tornam inumanos.

" Entendemos que a melhor citacio para Warat seria a afirmacdo de Paulo Freire em A
pedagogia do oprimido, e ndo Freud, como consta da obra, ressalvado, inclusive, erro de
impressédo da fonte de pesquisa.



Nessa visdo freudiana acolhida por Warat, os homens sé se educariam entre si
pela mediagdo do mundo, pois ninguém educa a ninguém; o que educa é a possibilidade
de dialogar, de fazer circular a palavra no “entre-nés” do educador e do educando®. Se
assim o for, cabe ao professor agir como mediador, e ndo como expert que controla o
aluno, que precisa de um publico para atrair sua atencdo. Nesse agir, Seu primeiro passo
¢ a autocritica honesta. Na agdo docente como mediacdo, a aprendizagem é descoberta,
amadurecimento, e ndo acumulo de informacgdes e conte(dos sem foco na compreenséo
do aluno, como na concepcdo tradicional. Para Warat, compreensao € algo obtenivel
pela busca, e ndo pela explicacdo. Compreender € fazer o aluno perceber coincidéncia
entre 0 que ele aprende e sua vida, pois, ao percebé-lo, ele compreende. Ao buscar
compreender com dignidade e solidariedade, o aluno ajuda o processo de
autodescoberta e de descoberta da vida; e descobrir a vida € a Unica coisa que 0
professor pode ensinar. Fora isso, ha so hipnose: taticas persuasivas da maxima de que

professores tradicionais estdo corretos.

2.2 Aula como carnavalizacao

Warat sabe que reformular qualquer imaginario arraigado requer muito
trabalho. No caso do ensino juridico, a primeira medida seria revitaliza-lo, acéo que ele
propde com base na nocdo de carnavalizagdo, conforme a desenvolveu o filésofo da
linguagem Mikhail Bakhtin. Para Warat (1985, p. 133),

Ao carnavalizar a aula, ter-se-a a esmagadora sensacdo de estar
presente na vida. Sairemos dela leves. Teremos espantado os lugares
pré-montados e negado a palavra autoritaria. A didatica carnavalizada
é¢ uma excelente possibilidade para destruir a relacdo mestre—
discipulo. O mestre fora do lugar é a grande atitude carnavalizadora
do ensino. Num contexto de ensino carnavalizado, o lugar do
discipulo ndo é mais o lugar do outro. Seu lugar é sua praxis.

Para entendermos mais precisamente essa reivindicacdo de carnavalizacdo da
aula, vejamos como esse conceito se apresenta na obra do tedrico que inspira Warat:
Bakhtin. Ao pesquisar, na década de 1940, a cultura popular europeia produzida na
Idade Média e no Renascimento, Bakhtin (1999) constatou a importancia do carnaval
como momento de libertagdo — ainda que provisoria — de um conjunto de relacdes
desiguais e opressoras. Numa sociedade fundamentada em privilégios e tabus, inverter o

lugar do qual se vé o mundo, brincar de ser o outro, debochar da ordem instituida

® Embora conste Freud na obra de Warat que consultamos, cremos que uma referéncia mais
coerente para 0 pensamento waratiano seja a afirmacdo de Paulo Freire em A pedagogia do
oprimido.



constitui atos libertadores ndo s6 para quem se encontra em posi¢cdo subalterna. Na

realidade, diz o tedrico russo,

[...] o carnaval ignora toda distingdo entre atores e espectadores. [...]
Os espectadores nédo assistem ao carnaval, eles o vivem, uma vez que
o0 carnaval pela sua propria natureza existe para todo o povo. Enquanto
dura o carnaval, ndo se conhece outra vida sendo o carnaval. [...]
Durante a realizacdo da festa s6 se pode viver de acordo com as suas
leis, isto é, as leis da liberdade. O carnaval possui um carater
universal, é um estado peculiar do mundo: 0 seu renascimento e a sua
renovacdo, dos quais participa cada individuo. Essa é a prépria
esséncia do carnaval, e os que participam dos festejos sentem-no
profundamente. (BAKHTIN, 1999, p. 18).

Elaborado como antitese do baile oficial, o carnaval a que se refere Bakhtin
ndo é o tipo de evento social de que se participa para se ver e ser visto. Na grande festa
popular, o gesto da contemplacdo da lugar a experiéncia de vivéncia, razdo por que
cabem s0 participes igualmente envolvidos, em vez de espectadores.

Como trago da “transmodernidade” — isto é, a modernidade e suas formas
esgotadas em transito para outros estilos de pensamento na expressdo Warat (1997) —,
a carnavalizacdo € o espaco da criatividade, da quebra do antigo, da espontaneidade, da
percepcao e recepcao dos sinais do novo, que “[...] renegam todo e qualquer tipo de
ambic&o unificadora das significagdes”. Por isso, “[...] a carnavalidade procura sempre o
tom fragmentado para desfazer as representacdes ideoldgicas, para fazer explodir as
avessas a microfisica dos segredos que sustentam as ordens totalitarias das verdades”
(WARAT, 1988, p. 71). Cabe frisar que, para Bakhtin — logo, para Warat —, a
carnavalizacdo ndo se confunde com a mera e eventual inversdo de valores e papéis; se
a referéncia analitica é o carnaval medieval e renascentista (ndo o carnaval do Rio de
Janeiro contemporaneo), entdo o que esses autores discutem € um processo interativo de
revisao da ordem — (im)posta — de reflexdo e critica jocosa a categorias dicotbmicas
elaboradas socio-historicamente. Carnavalizar seria, portanto, buscar outras
significagbes, promover novas articulagdes entre informagdo e acontecimento. Para
Warat (1985, p. 98), o imaginario carnavalizado seria

[...] um imaginario que organiza suas significacbes a margem da
pertinéncia que o0s codigos consagram, vale dizer, das
homogeneidades que fazem os sentidos de uma lingua: sentidos que
ndo sdo interiores aos codigos, mas sem que suas ambiglidades
constitutivas atinjam um nivel intoleravel. Estou falando de um
imaginario produtor e ndo consumista, privilegiando a instancia de
producdo de reconhecimento das significagdes. Isto é: empregando
uma gramética de reconhecimento dos sentidos que sempre lhe
acrescentam um “plus” de significagdo ao reconhecé-los. Solicita-se
dessa maneira, uma pratica social permanentemente produtora de



suplementos de significacBes. Na univocidade dos sentidos 0 homem
ndo encontra nunca uma visdo critica da sociedade.

A carnavalizacdo vai além de uma proposta de ensino, porque toca o ato de
aprender como desencanto, ou seja, porque altera substancialmente as propostas
epistemoldgicas dominantes. Eis por que Warat (1985, p. 98) apela “[...] a formula da
carnavalizacdo para falar de uma certa mudanca de sensibilidade, a fim de enfrentar as
perplexidades, um certo desencanto que vai se generalizando no pensamento
epistemoldgico das ciéncias sociais e suas estratégias de ensino”. A epistemologia
carnavalizada € um complemento na dialética pedagdgica da carnavalizacdo do ensino:
pedagogia e epistemologia carnavalizadas seriam “[...] um conjunto de verdades em
transito, que nos ajudardo a entender que a vida, antes que um problema a ser resolvido,
¢ um desejo de ser vivido” (WARAT, 1985, p. 112).

Com a imbricacdo dessas facetas epistemoldgicas e pedagodgicas, a
carnavalizacdo é também uma forma de apresentar a democracia como dimensdo
simbdlica do espaco politico social. Na teoria waratiana, a democracia € sempre uma
dimensdo simbdlica (carnavalizada) da forma social, diga-se, é o lugar da novidade, do
diverso, da transgressdo, da ndo castracdo, do espontaneo, do criativo e do artistico; de
modo que a “cosmovisdo carnavalesca” seja identificavel pela negagdo da mentalidade
autoritaria que apregoa a separacdo de emocdes, pensamentos e acdes e que inculca a
aceitacdo acritica da manutencdo do status quo. No dizer de Warat (1985, p. 103), a
“[...] cosmovisdo carnavalesca [conjuga] [...] 0 que se diz com aquilo que se sente e
pensa”, por isso se relaciona diretamente com sua concepgao processual de democracia.

Eu apelo a carnavalizacdo para conhecer a cultura, a democracia € 0
direito como ag¢des, como verbo, e ndo como substantivo. O direito, a
cultura e a democracia precisam ser vividas permanentemente como
territorios de conquista e ndo como resultados. Os resultados sdo as
formas legiveis desse trindbmio. Sao as formas pelas quais eles ficam
enclausurados pelas mascaras de um poder que vé subversdo nas
emergéncias do diverso e do novo. Quando se reclama, por exemplo,
na Argentina, justica legal para os responsaveis pela guerra suja, se
estd pedindo resultados judiciais, sem reparar que esses resultados
impedem o esgotamento publico dos antagonismos. (WARAT, 1985, p.
103; 104).

Ainda segundo Warat (1985, p. 104), o pensamento carnavalizado como
presenca do novo no imaginario instituido se traduz em acréscimo de significacdo nas
ordens imaginaria e simbdlica que permite reivindicar a autonomia para sujeitos em
todos os fragmentos (setores) da vida social. E estabelecer uma ordem de significagdes

democraticas requer “[...] cabegas (as nossas) que ndo castrem nossas pulsdes a



autonomia. Neste ponto o pensamento democratico e o carnavalizado tornam-se
aliados”.

Na Otica waratiana, a carnavalizagcdo seria uma denotacdo antbnima na
interpretacdo da ideologia, pois o discurso carnavalizado seria ndo ideoldgico, isto é,
ndo alienante; o discurso ideoldgico se apresentar como lugar de certezas, conforme a
perspectiva adotada por Warat. Assim, a carnavalizacdo seria uma proposta
“desideologizante”, porque tenta por as certezas fora de seu lugar, debochar delas. E
seria uma atitude pedagodgica porque permite aprender desrespeitando-se as certezas;
seria uma concepcdo de ensino em que se aprende sem que ninguém ensine. Enfim,
seria a atitude pedagdgica de se libertar das verdades e certezas em prol de um
aprendizado que parta do pensar, da visdo e das sugestbes do aluno — de sua
autonomia; seria a atitude que evita a “castra¢do” de seu pensar. Como o carnaval ndo
supde imposicdo estereotipada da vestimenta, da postura, da fala e da danca, essa
permissdo implicita da subjetividade de cada um permite, também, construir — em
comunhdo solidaria — autonomia pela epistemologia carnavalizada. A solidariedade
entre docente e discente nasce no testemunho que a lideranca d& ao professor no
encontro humilde, amoroso e corajoso com o0s alunos.

Essa revolucgéo via carnavalizagdo propde uma unidade entre professor e aluno
que nao implique diminuicdo de responsabilidade de coordenacdo e, as vezes, de
direcdo docente; tampouco que o professor tome seus discentes como objeto de posse. E
nesse sentido — mas ndo s6 — a pedagogia carnavalizada de Warat se alinha a
pedagogia libertaria de Paulo Freire quando este afirma que os homens séo seres onde o
fazer é acdo e reflexdo, e a praxis € transformacdo do mundo. Como quer Freire, ndo é
possivel a lideranca (ao professor) tomar o aluno oprimido como mero fazedor ou
executor das determinagdes docentes, negar-lhe “[...] a reflexdo sobre o seu proprio
fazer. Os oprimidos, tendo a ilusdo de que atuam, na atuacdo da lideranga, continuam
manipulados exatamente por quem, por sua propria natureza, ndo pode fazé-lo” (FREIRE,
2003, p. 122). No dizer de Freire (2003, p. 120), para que a educacgdo alcance sua
posi¢do libertadora, tem de fazer que “[...] os homens se sintam sujeitos de seu pensar,
discutam 0 seu pensar, sua prépria visdo do mundo, manifestada implicita ou
explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus companheiros”. E preciso que o
educador mantenha o discurso dialdgico docente-discente como necessario a
organizacdo e ao fortalecimento da autonomia, pois concentrar a coesdo no poder

diretivo do professor é temer a liberdade, € temer e ter descrédito no aluno. A



autonomia, sua organizacdo e seu fortalecimento devem se destinar aos alunos e aos
professores, se uma forma solidaria inquebréavel (FREIRE, 2003). A posic¢do libertadora
da educacdo, ainda a luz de Freire (2003), exclui a manipulacdo, a sloganizacao, o
“deposito”, a conducdo e a prescricdo como constituintes da pratica
revolucionaria/libertadora, precisamente porque o sdo da pratica dominadora.

No jogo de disfungdes cientificistas, a carnavalizacdo permite o despojamento
e revela certo jeito mégico de brincar. Trata-se de uma ousadia que transforma a ciéncia
em prazer, “[...] permitindo aceitar os chifres do inconsciente. Aprender ¢ também
aceitar as trapacas do id” (WARAT, 1985, p. 149). Com efeito, a sala de aula como
espaco ludico permite que o afeto e as experiéncias do desejo se manifestem; cria
condigdes para a aprendizagem com paix&o, que repele a figura do professor togado do
direito, sendo forma insignificante a obediéncia democratica do jogo de aprender. A
didatica carnavalizada visa substituir, pelo jogo, a compulsdo neurética pela verdade, a
aversao fobica a mobilidade no ambiente de aprendizagem, o apego cego as certezas do
ja visto, a repeticdo das liches etiquetadas e altaneiras. Numa palavra, substitui o
tédio/dominacao/castracdo pelo jogo democratico no ambiente académico.

Proposto em oposicdo ao espaco do ensino tradicional, doentio e rotulador, o
espaco carnavalizado é o da afetividade e do desejo (“a erotizagdo da razdo”, na
concepgdo poética de Warat). Ai se manifestam jogos simbolicos que levam, ao prazer e
ao desejo, o que antes seria consumido em meio aos procedimentos “convencionais e
letargicos” da vida escolar. Dito a luz de Freud, diferentemente do que ocorre na
pedagogia tradicional, no espaco carnavalizado a aprendizagem ndo resultaria da
repressdo, pois “[...] a carnavalizagdo tem necessidade de fazer emergir o processo
criativo, politico e intertextual do desejo engquanto percepcdo emancipadora de uma
cultura que tem a sua neurose declarada” (WARAT, 1985, p. 151). A estratégia de ensino
de Warat (1985, p. 151)

[...] visa estimular o impulso ludico para travar batalha com um
dourado horizonte de mediocridade, com uma universidade concebida
como um espago consagrado ao repouso do pensamento e com uma
América Latina onde a pratica do direito torna-se, no dia-a-dia, uma
ilicitude desgovernada e ingovernavel. O espac¢o publico transformado
no espaco das ilicitudes. A América Latina, doi-me reconhecer, esta a
procura da ética perdida. Os jornais de hoje reproduzem a fala de um
chefe de Estado que, elogiando Napoledo, afirma que, na guerra e na
luta pelo poder, o Gnico erro € perder. (Jornal Zero hora — 28/4/84 —
Porto Alegre). Cada um por si e 0 Estado contra todos. Para que exista
democracia, é preciso aprender a perder.



A didatica carnavalizada de Warat se vincula, ainda, ao surrealismo como
expressdo artistico-literaria representativa do livre fluxo do inconsciente, do
questionamento de seu assujeitamento aos imperativos da l6gica e da razdo ocidentais.
Nesse viés, a carnavalizacdo seria uma proposta surrealista no ensino, uma visao
surrealista da universidade moderna.” Neste estudo, adotamos a interpretacdo de
surrealismo como introdugdo do ladico na filosofia, como descoberta do valor filosofico
da criatividade. A analise e poética surrealista, na visdo waratiana, tentam “explodir” as
marcas de um cotidiano académico juridico conformista e escravizado por uma maneira
de pensar simultaneamente puritana, consumista e capitalista. Proporciona também uma
salutar abertura para a exploracdo de formas de expressdo, como a poesia, que 0
racionalismo dominante conseguiu enclausurar numa absurda reserva epistémica.

Juntar o Direito & poesia ja é uma provocagdo surrealista. E o
crepusculo dos deuses do saber. A queda de suas mascaras rigidas. A
morte do maniqueismo juridicista. Um chamado ao desejo. Um
protesto contra a mediocridade da mentalidade erudita e, a0 mesmo
tempo, um saudavel desprezo pelo ensino enquanto oficio. E recriar o
homem provocando-o para que procure pertencer-se por inteiro, para
que sinta uma profunda aversdo contra as infiltragdes de uma
racionalidade-culposa e misticamente objetivista, convertida em
“gendarme” da criatividade, do desejo, assim como de nossas ligagcoes
com 0s outros. (WARAT, 2004c, p. 187).

Nessa ldgica, o paralelo que Warat propde entre surrealismo, carnaval e direito
é a cisdo do mundo nas propostas e concepcoes filosoficas. Para ele, o surrealismo
como filosofia tem a ver com a necessidade que os homens tém de reencontrarem seus
vinculos perdidos com a vida. E também uma forma de demonstrar quanta
irracionalidade e insensatez ha nas chamadas instituicGes e apresentacGes, sobretudo as
juridicas. O imaginario juridico instituido, cujas bases positivistas relacionam-se com a
construcdo da ciéncia do direito (cf. cap. 2) e com o desenvolvimento da aprendizagem
numa perspectiva pedagogica ainda liberal-tradicional, é desmistificado a luz do
surrealismo, que demonstra a imprudéncia escondida num discurso dito sensato e
legitimado sob analise num discurso carnavalizado. Assim, sua relevancia a dimensao

do ensino supde que “[...] o paradigma positivista nos deixou incrustada [...] a idéia de

% Do Francés sur le réel, surrealismo é um movimento artistico e literario surgido na Paris da
década de 1920, contemporaneamente ao aparecimento de movimentos modernistas como o
cubismo. O escritor André Breton (1896-1966) foi o primeiro a usar o termo, ao publicar o
Manifesto surrealista, em 1924. Inspirados pela tese freudiana do inconsciente, o0s
representantes desse movimento acreditavam que a arte deveria ir além da consciéncia do dia a
dia para expressar o0 inconsciente, a imaginagdo e 0s sonhos.



que para ser um cientista, um intelectual ou um professor exitoso era necessario ter o
saber, estar depositario das verdades” (EGGER, 2008, p. 151). E a proposta subversiva do
surrealismo de abolir a realidade do ter para a do ser, de questionar o que a
modernidade imp&e aos homens como Unica possibilidade de constituicdo identitaria faz
da ldgica surrealista algo valoroso a uma revisao transformadora das ilusdes sobre as
quais se ergue o lugar mitico das “verdades consensualmente aceitas” (EGGER, 2008, p.
151). Isso porque o discurso carnavalizado ndo é o discurso das respostas, mas dos
questionamentos. Nele, esclarece Warat (1985, p. 84),

[...] os signos vestem fantasias como mecanismos libertarios que
deslocam os individuos de suas posi¢Ges costumeiras no interior de
uma estrutura social, projetando-os numa comunidade ludica que
predispe ao questionamento de todas as normas e posturas
totalizantes: uma quebra simbodlica que apela para a parddia e para o
realismo grotesco para revelar o insensato e o absurdo da sensatez
instituida: a resposta criativa as situacdes de exclusdo social. Nos
textos carnavalizados se da a convergéncia de inimeras contradices
exaltadas como plural do sentido.

O pensamento de Bakhtin (1999) ecoa na pedagogia de Warat, também, na
recorréncia a parodia e ao realismo grotesco. Mas, sugere Alonso (1999), é preciso ter
cautela com esse termo; se hoje o grotesco € genericamente associado a uma
singularidade aberrante ou mesmo macabra, nem sempre sua significacdo foi essa.
Derivado do italiano grotta (gruta), o vocabulo foi cunhado especificamente para “[...]
designar determinado tipo de ornamentacdo encontrado nos fins do século XV em
escavacdes feitas em Roma nos subterraneos das Termas de Tito e em outras regides
proximas na [talia” — ornamentacdo em que era observavel “[...] o jogo livre, insoélito e
fantastico de formas que se confundiam” (ALONSO, 1999, p. 64).

O encontro com uma estética inusitada, inclassificavel pelos padrdes
conhecidos resulta em estranhamento e repulsa. A percepcdo de movimento e a
sensacdo de estranhamento constituem a origem do grotesco, e na tese de Bakhtin sobre
o carnaval medieval e renascentista aparecem na totalidade constituida pelo césmico: o
social e o corporal. A repulsa provocada pelo realismo grotesco ndo se relaciona
exatamente com o carater de desconhecimento de seu enunciado, mas — antes — com 0
desvelamento, a humanizacdo plena do “sublime”, que por ele é proporcionado. Como
explica Alonso (1999, p. 67),

O riso popular que organiza todas as formas do realismo grotesco foi
sempre ligado ao baixo material e corporal. O riso como modo de
degradacgdo. No realismo grotesco, a degradacdo do sublime néo tem
carater formal ou relativo. Alto e baixo possuem um sentido



topografico. Alto é o céu, baixo € a terra que da vida, o seio corporal e
nado se conhece outra forma de baixo além destas.

Assim, ao abordar o realismo grotesco no espaco carnavalizado — seja do
discurso, da pratica ou do ensino do direito —, Warat evoca a atuacdo de um
pensamento reflexivo que, zombeteiramente, lanca duvidas sobre a ordem simbdlica
instituida e os siléncios historicamente impostos (e aceitos) em nome de um ideal de
racionalidade. Inspirado em autores como Foucault e Goffman, esse estudioso do direito
entende que a “[...] Modernidade construiu duas grandes ficcbes para sustentar e
reproduzir a invencdo de uma certa ordem estabelecida: a ficcdo da liberdade, e assim
surge o carcere; e a ficcdo da racionalidade, e por isso surge o manicomio”; por isso, ¢
preciso reconhecer que o “[...] tempo de modernidade como visdo de mundo” ¢ um
tempo ja ido (WARAT, 2003, p. 41-2). O esgotamento de um paradigma ndo garante,
entretanto, sua transicdo. Antes que isso aconteca, as instituicGes que o sustentam,
fragmentadas e esvaziadas de sentido, manifestam-se de forma reativa as
transformacdes anunciadas. Eis por que Warat (2003, p. 83) salienta a importancia da
institui¢do escolar, alertando o quanto esta “[...] ndo tem permitido que o rizoma
transformador dos modos de reconstruir a compreensdo do mundo chegue até a escola”,
ao ambiente onde ocorre a aprendizagem.

Nessa esteira de aproximagdes entre o ensino do direito e outras areas, Warat
busca ainda a psicandlise para analisar a ciéncia juridica e o ensino do direito na
tentativa de, a luz dessa disciplina como metodologia de ensino, para fazer uma leitura
psicoanalitica e conceitual das instituicdes juridicas.’® Warat cré que o ensino s6 se
desenvolve e se satisfaz numa funcdo terapéutica, em que o momento da aula é
terapéutico e o grupo, o diva. Assim, um professor bom seria aquele que, como bom
terapeuta, consegue sair do lugar das certezas e potencializar as faltas; esse professor
ndo ensina, mas ajuda o outro a compreender — atividade absolutamente pessoal;
afinal, ninguém pode compreender pelo outro, assim como ninguém viver pelo outro.
Mas o docente pode ajudar o discente a se deslocar para poder, por si proprio,
compreender, pois a vida e sua interpretagdo sdo individuais, e ai ndo ha certezas. Como
terapeuta, o professor s6 medeia e ajuda o aluno em sua necessidade de rejeitar certezas.

Para tanto, tem de se despojar de qualquer certeza (ndo ser o dono da verdade), porque

% Warat analisa os discursos das instituicdes mostrando que o Estado censura e reprime para
gue os homens ndo tomem conhecimento de certos fendmenos de dominacdo e, ainda, dos
desejos escusos do Estado. Nessa analise do discurso estatal, os homens sdo sujeitos a respostas
mansas e pacificas a tudo que o Estado permite, tolera, impe e proibe.



esse € o trabalho do terapeuta. Quanto mais o professor sentir dificuldade em “descer do
palco”, abdicar do narcisismo** e temer a rentincia das verdades que vé como suas, mais

dificil serd o deslocamento/desvelamento.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Desde sua criagdo, 0s cursos juridicos no Brasil passaram pelas fases historicas
da vida politica do pais com um forte apego aos ideais liberais. A propria existéncia
desses cursos antes mesmo da regulamentacao e promocdo da educagdo basica — isto é,
no periodo imperial — reflete a intengdo do Estado de, em vez de formar cidadaos,
formar quadros administrativos para as instituices politico-burocraticas necessarios a
manutencdo do paradigma liberal que se afirmava no Brasil do inicio do século xiX. As
mudancas politicas — mas ndo ideoldgicas — resultantes da proclamacdo da Republica
alteraram o curriculo dos cursos de Direito; exemplificam tais alteracbes o afastamento
do Direito Romano e Direito Eclesiastico — praticamente as Unicas voltadas a uma
formacdo humanista — da condicdo de disciplinas obrigatorias e a intensificacdo, nas
décadas de 1930 e 40, do ensino técnico-profissionalizante dos alunos em prol de sua
capacitacdo para o mercado de trabalho; isto €, para suprir a demanda de uma sociedade
que se industrializava.

Ao buscar uma “pureza” cientifica, o ensino juridico nesse momento se fechou
num ciclo de estandardizacdo reprodutora do conhecimento que situava o direito huma
esfera de protecdo e isolamento. Tal pureza consiste em afastar a possibilidade de
interdisciplinaridade do direito com ciéncias ndo juridicas como a sociologia e a
politica; nessa visdo, o conhecimento juridico deve se dirigir ao direito, ou seja, deve
excluir o que é ndo determinavel como tal. O principio metodoldgico da pureza do
conhecimento juridico foi apresentado em Teoria pura do direito, obra de Hans Kelsen,
tido como grande representante da chamada escola positivista do direito. Gragas a sua
vastiddo e riqueza, as propostas dessa teoria foram abordadas por angulos e oéticas
diversos e sdo adotadas ainda hoje nas faculdades de direito.

Seguindo o principio da coer¢do da norma imposta pelo Estado e sem se
preocupar com a concepcdo natural ou filosofica de Justica (visto que afasta o direito

" Entendo que, na acepgdo do autor, narcisismo descreve a caracteristica de personalidade de
paixao por si mesmo.



natural como matriz valida para o direito), Kelsen exclui outras concep¢des em sua
busca da pureza metodoldgica para analisar o direito e, por corolério, seu ensino. Ele
parte sempre da lei imposta pelo Estado e de sua execugdo como forma de fazer justica.
Para Kelsen, o dever ser proprio de uma relacdo de imposi¢do da norma legal vigente
seria a Unica forma de analisar o direito dentro de seus limites — mas desde que sejam
fixadas suas premissas no ordenamento juridico imposto. Nessa Otica, questdes
politicas, socioldgicas, psicoldgicas, dentre outras, sdo afastadas do ensino do direito
porque as areas do conhecimento as quais elas se ligam sdo vistas como matrizes
invalidas a construcdo epistémica da ciéncia juridica; enquanto o dominio dos codigos e
a analise logica do ordenamento juridico sdo tidos como conhecimentos passados e
memorizados de forma padronizada e cujos interlocutores intelectuais sdo héabeis e
respeitados, gracas a facilidade, a certeza e a objetividade no trato de questbes —
praticas até — no ambito juridico. Para nds, essa ciéncia juridica exata e objetiva, livre
de influéncia ideoldgica, torna-se um paradigma incapaz de realizar sua propria
proposta, pois ndo consegue sequer descrever a complexa realidade da vida
contemporanea.

Contudo, essa ciéncia juridica pura, de metodologia rigorosa, voltada ao
conhecimento ndo valorativo da norma juridica, é a resposta de Kelsen a complexidade
inevitavel do mundo e a abertura infinita dos sentidos prépria da modernidade. A
fragmentacdo caracteristica do tempo presente implica a impossibilidade de os homens
se identificarem numa Unica possibilidade significativa, isto é, a possibilidade de se
abrirem a opcdes infinitas de articulacdo de sentido néo legitimadas pela crenca de que a
autoridade Ultima, o poder supremo das normas juridicas, é capaz de agrega-los num
projeto coletivo como o ensino do direito e a construcdo do conhecimento humano. A
tentativa de estabelecer um sentido unico que estabilize as relagbes sociais numa
sociedade fragmentada em possibilidade significativas multiplas mostra a insuficiéncia
da proposta purificadora de Kelsen. A fragmentacdo social e o esvaziamento de uma
concepgdo abrangente de bem levam a necessidade de estabilizar algumas expectativas,
algo que o ordenamento juridico faz em conjunto com outras areas do conhecimento.

Um contraponto a essa légica esta no pensamento de Luis Alberto Warat, para
quem a norma ensinada a luz de Kelsen enfoca especificamente a lei e as ideologias
legitimadoras dos poderes Legislativo e Judiciario numa abordagem positivista que
redunda no entendimento de que os critérios de significacdo que a dogmatica constroi se

vinculam mais a eficacia e legitimidade do poder legislador e do sistema juridico, e



menos as condic¢des de validade e verdade. Para Warat, quem se apdia em tais premissas
kelsenianas e positivistas para estudar o direito — seja 0 docente ou o discente —
representam o “senso comum tedrico dos juristas”: uma realidade indiscutivel, pronta e
acabada, que abre uma estrada Unica a ser seguida pelo académico do Direito, pois este
é iniciado e introduzido num processo dominado pela dogmatica e pelo positivismo
juridicos.

Para Warat, o ensino do direito exige conceitos de outras searas do
conhecimento para evitar a alienacdo fundada na andlise exclusivamente interna do
direito ou em verdades pré-montadas e criadas segundo o ordenamento posto de uma
sociedade. Nesse ensino, o professor tem de fazer da sala de aula um territorio de
cumplicidades, amores e desejos; um espaco em que docentes e discentes se
reconhecam reciprocamente; o saber tem de endossar a aceitacdo das diferencas sem
estimular a expectativa de que a imagem do outro seja a que queremos. Por isso, na
teoria waratiana, 0 ensino juridico como préatica produtora de dimensdes simbdlicas
comprometidas com os direitos do homem tem de compor uma pedagogia da dignidade
e da solidariedade social, cujo ponto de partida seja a tentativa de desembaracar os fios
discursivos do docente-sacerdote.

Em Warat, tal pedagogia seria aberta, conectdvel com suas dimensdes e
suscetivel a se modificar constantemente. Fomentaria a liberdade de pensamento
mediante recursos pedagdgicos do campo poético-afetivo em contraposi¢do a imposicdo
tedrico-conceitual; ou seja, contrariando os parametros comuns da seara juridica e
buscando modificar o modo do pensar paradigmatico, positivista e kelseniano imposto
pela producéo epistémica do juridico. Tal pedagogia recorreria a tentativa de analisar o
direito a luz da poesia e da arte — para intensificar a reflexdo sob formas alegéricas —,
assim como da ficcdo — para vivenciar searas infinitas do pensamento humano,
préprias da condicdo do ser. A quebra das ideologias caberia a carnavalizacdo da sala de
aula com esses recursos e outros possiveis. Afinal, 0 pensamento humano ndo tem
barreiras nem impedimentos epistemoldgicos. Tecido pedagogicamente por Warat, esse
entrelacamento de surrealismo com carnaval e direito cindiria 0 mundo em propostas e
concepgdes filosoficas para mostrar que irracionalidade e insensatez existem, também,
nas chamadas institui¢des juridicas, legitimadas pelo pensamento positivista de Kelsen.

Com sua intencdo libertadora para todos 0s rumos que busca noutras ciéncias
humanas possibilidades de repensar o direito e sua forma de ensino, a proposta de Warat

deveria ser mais utilizada em escolas de Direito. Embora a normatizacéo dos curriculos



de Direito enfatizem ciéncias ndo juridicas nas series iniciais do curso, a pratica mostra
que o positivismo juridico ainda impera — em alguns casos, como Unica fonte vélida. A
certeza e tentativa de objetivacdo da ciéncia juridica, sobretudo de base kelseniana,
demonstra que a pedagogia juridica nela se abriga como lugar da certeza, da
tranquilidade académica, sempre apoiada no ordenamento juridico posto. O magico ou
ilusionista citado por Warat deveriam, sim, e mais vezes, entrar na sala de aula ndo
como Unica base epistemoldgica — isso seria uma nova dogmatizacdo ao revés
kelseniano —, mas como alternativa para uma reflex@o sobre a ciéncia juridica e fatores
externos de nossa organizacdo social. E preciso afastar a concep¢do de que o ensino
deve estar centrado sé no professor, suposto detentor do conhecimento e da autoridade
em sala de aula.

Todavia, é premente a necessidade de conhecer o ordenamento juridico péatrio
vigente, porque ele iguala a todos perante a lei. Assim, cremos que € preciso — sim —
aprender e ensinar as normas juridicas, mesmo que isso suponha memorizagdo. Mas
também cremos que Warat propde ndo restringir a analise ao interior da ciéncia juridica;
se € preciso refletir sobre a forma de constituicdo das normas, sua aplicabilidade e suas
propostas de mudanca, também é preciso pensar em seus intercdmbios com outras
ciéncias conheciveis para estimular a reflexdo constante numa ciéncia que — como

outras — esta sempre em construcgéo.
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