Contribui¢cfes para a producao do conhecimento juridico:

um dialogo com o pensamento e 0 método de Paulo Freire.!

Por Matheus Albergaria Paulino de Almeida?

Consideracdes iniciais

Este artigo intenta apresentar possiveis contribuicbes dos aportes
tedricos do educador-filosofo Paulo Freire para o campo da producdo do
conhecimento juridico. Aproximar dois vastos campos aparentemente distantes
como a Educacdo Popular e o Direito assumira uma complexidade que
transborda os limites deste trabalho.

Entretanto, os pontos de interseccdo sao extremamente evidentes e
valiosos para colocar em causa os modos de producdo do conhecimento na
area juridica, sobretudo, aqueles considerados mais tradicionais, cujos limites e
pobrezas epistemoldgicos serdo mais a frente enfrentados.

A tarefa inicial consiste em retroceder no tempo para situar o contexto de
consolidacdo das ciéncias sociais, nas quais se encontra o Direito, mesmo
oportunidade em que se problematiza a hegemonia de uma determinada
concepcao de Direito que atinge objetivos alinhados a uma perspectiva liberal-
capitalista, geradora e mantenedora de subalternidades.

O momento seguinte do trabalho € dedicado a exposicdo dos
fundamentos e método da educacao popular inspirada no pensamento de
Paulo Freire, sem nenhuma pretensdao de esgotamento devido a sua
magnitude. Em seguida, algumas reflexdes pertinentes ao campo juridico sado

realizadas. Por fim, tecidas foram as consideracdes finais.

1 Artigo elaborado como requisito do componente curricular Metodologia de Pesquisa em Direito,
ministrado pelos Professores Doutores Rodolfo Pamplona Filho e Nelson Cerqueira.

2 Discente do Mestrado em Direito do Programa de P4s-Graduac¢do em Direito da Universidade Federal
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Modernidade, crise(s) e conhecimento cientifico

Para o debate que se pretende propor aqui, o inicio perpassa por uma
reflexdo anterior e mais ampla sobre o projeto de modernidade, um dos
assuntos de estudo de Boaventura de Sousa Santos, autor fundamental para
fomentar a discusséo.

Segundo esse autor (2009), a modernidade ocidental surgiu e se
desenvolveu sob os ditames de um paradigma hegemonico, que vive hoje uma
crise e apresenta sinais de esgotamento. Em paralelo, num horizonte proximo
surgem sinais de um novo paradigma emergente para substituir aquele,
paradigma cujo autor denomina de paradigma de um conhecimento prudente
para uma vida decente.

Na leitura de Boaventura de Souza Santos, a modernidade foi
historicamente construida e sustentada por dois pilares?: o pilar da regulacéo e
o pilar da emancipac¢éo, cada qual constituido por trés légicas ou principios. O
pilar da regulacdo € composto pelos principios do Estado, do mercado e da
comunidade, enquanto o da emancipacdo € constituido por trés logicas de
racionalidade: a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura, a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da tecnologia e a
racionalidade moral e pratica da ética e do direito*.

Nas reflexdes desse autor (2009, p. 50) “o paradigma da modernidade
pretende um desenvolvimento harmonioso e reciproco do pilar da regulacéo e
do pilar da emancipacdo”. Porém, a tensido dialética entre os dois
sustentaculos da era moderna néo existiu, devido a absorcdo da emancipacéo

pela regulacdo nos ultimos dois séculos a ponto deste autor afirmar que

[...] em vez de um desenvolvimento harmdnico dos trés principios da
regulacéo- Estado, mercado e comunidade-, assistimos geralmente
ao desenvolvimento excessivo do principio do mercado em
detrimento do principio do Estado e do principio da comunidade
(2009, p. 56).

Em paralelo, a emancipacdo moderna foi reduzida a racionalidade

cognitivo-instrumental. Em apertada sintese, ocorreu uma hipercientifizacdo da

3 Em outros escritos ou mesmo em outras passagens da mesma obra referenciada, Boaventura fala de
conhecimento-regulacdo e conhecimento-emancipagao.

4 0 autor assinala que essas trés légicas foram assim denominadas por Max Weber.



emancipacdo ao tempo em que se sucedeu a hipermercadorizacdo da
regulacdo, possivel motivo que levou a emancipacdo a ser superada pela
regulacdo. Esse processo proporciona condicdes favoraveis ao
desenvolvimento de outro processo histérico posterior ao projeto de
modernidade: o capitalismo, que ir4 se apropriar do paradigma dominante da
modernidade para se desenvolver e se consolidar enquanto modo de producéo
econdmico-social hegemonico.

O modelo de racionalidade cientifica, entdo, se torna o paradigma
dominante da modernidade. N&o apenas as ciéncias naturais se submetem a
ele, mas também as ciéncias sociais a partir do século XIX. Assim, estas
dltimas nascem, se desenvolvem e s6 sdo consideradas ciéncias porque
obedecem aos principios epistemolégicos e regras metodologicas do
paradigma dominante (SANTOS, 2008, p. 21).

A partir disso, tem-se um modelo global® de racionalidade cientifica que
€ também um modelo totalitario, na medida em que nega o carater racional a
todas as formas de conhecimento que ndo se pautarem por suas normas e
metodologia. Essas formas de conhecimento ndo cientifico sdo: o senso
comum e os estudos humanisticos, neles inclusos os estudos historicos,
filosdficos, literarios, teologicos, etc. (SANTOS, 2008, p. 24).

Em outras palavras, o conhecimento cientifico é a forma legitimada para
estabelecer o que é verdadeiro e o que é falso a partir, curiosamente, de seus
proprios métodos. Assim, 0 senso comum, € considerado ilusério, superficial e
falso e, portanto, deve ser desprezado. Da mesma forma, os estudos das
humanidades, por ndo seguirem a risca os percursos metodolégicos da ciéncia
moderna também devem ser considerados conhecimento fragil, de segunda
ordem, ou mesmo invalido.

Na oOtica de Boaventura de Sousa Santos, o capitalismo e a
modernidade ocidental sdo dois processos historicos diferentes e autbnomos.
Entretanto, a partir do final do século XVIIlI e inicio do século XIX, ambos
comecaram a convergir e a entrecruzar-se (2009). O capitalismo se beneficiou
da racionalidade cognitivo-instrumental para racionalizar a vida coletiva a fim

de impor uma ordem, ou melhor, a ordem para propiciar a ascensdo da

5> Boaventura de Sousa Santos chama a atencdo que esse “global” deve ser entendido enquanto
“ocidental”.



burguesia ao poder e posteriormente a estabilidade dela enquanto classe
dominante.

Essa tarefa, como visto, coube a ciéncia moderna e ainda que de
segunda ordem, ao direito moderno, diga-se direito estatal moderno. O direito
estatal serviu como instrumento ndo sé para a manutencdo da ordem, mas
também cumpriu fungcéo de garantir a expansao material do sistema capitalista
e a preservacao da cultura liberal-burguesa. Nesse sentido, Wolkmer (2001,

p.02) chama a atencédo que
“a légica linear da moderna estrutura do saber juridico desdobra-se
em dois paradigmas hegemonicos: o racionalismo metafisico-natural
(o jusnaturalismo) e o racionalismo légico-instrumental (o positivismo
juridico)”.

Essas cosmovisdes jusfiloséficas hegemonicas constituem o moderno
paradigma juridico, que por sua vez, se sustenta no paradigma da
modernidade ja referido. Percebe-se, portanto, como ciéncia e direito na era
moderna estdo imbricados, de forma mais acentuada no século XX. Esse
paradigma juridico € marcado por determinadas caracteristicas como geral,
abstrato, coercivel e impessoal e pelos principais institutos (propriedade
privada, liberdade de contratar e autonomia da vontade. (WOLKMER, 1999).

Percebe-se, entdo, que a modernidade juridico burguesa consagra o
liberal-individualismo enquanto principio fundamental. Em outras palavras,
guem é protegido pelo ordenamento juridico, quem possui cidadania, do ponto
de vista material e formal, em suma, quem € o sujeito de direito concreto
(porque do ponto de vista formal, todos séo cidadaos e sujeitos de direito) é o
detentor de capital, o burgués.

Para promover ou alcancar as promessas da modernidade e do
capitalismo, o direito moderno foi forjado para ser “um direito estatal,
centralizado, escrito, previsivel (para garantir seguranca e certeza juridicas) e
normativo” (WOLKMER, 1999, p. 27).

Acontece gue a histéria mostrou e atualidade confirma que nem o direito,
nem a ciéncia, nem a modernidade, muito menos o capitalismo cumpriram as
promessas de uma sociedade mais justa e mais livre, de um tempo de paz
perpétua, de usar e gozar da natureza e de seus recursos para o beneficio

comum da humanidade. Alias, fizeram-na para uma pequena parcela da



sociedade. Assim como os ideais de liberdade e igualdade propostos pela
doutrina do liberal-individualismo n&o puderam ser generalizados por causa
mesmo de incompatibilidades com as premissas do proprio sistema capitalista -
o lucro pressupde que uns percam e outros ganhem, que uns sejam ricos e
outros pobres, que existam grandes reservas de mercado, que exista trabalha
escravo, etc...

Sao essas promessas nao cumpridas que somadas a complexidade do
atual estagio que se encontra a humanidade, com um alto de grau de
desenvolvimento tecnoldgico nunca antes visto coexistindo com um cenario
assombroso de extrema miséria de parte da populacdo mundial, permitem
afirmar que a sociedade atravessa uma séria crise. A ciéncia e o direito ndo
conseguem mais dar respostas eficazes as diversas demandas e apontar
solucBes para os infindaveis problemas. Assim, a crise € vista, dentre outras
perspectivas e leituras de mundo, como uma crise de cunho epistemoldgico,
uma vez que o paradigma dominante ndo mais € satisfatério ou mesmo
inadequado as novas exigéncias dessa sociedade complexa (SANTOS, 2008).

Como a ciéncia e o direito moderno ocupam lugar central na trajetoria
desse paradigma dominante, a crise deste coincide com a crise de ambos. A
partir disso, Antdnio Carlos Wolkmer pontua que:

[...] o esgotamento e a crise do atual paradigma da ciéncia juridica
tradicional (quer em sua vertente idealista-metafisica, quer em sua
vertente formal-positivista), descortinam, lenta e progressivamente, o
horizonte para a mudanca e a reconstrucdo de paradigmas,
modelados por contra-discursos critico-desmitificadores ( 2001, p. 02-
03)

Essa passagem corrobora que o direito moderno, predominante,
também chamado direito positivo, dogmaético, tradicional, carregado de
excessivo legalismo, ndo é mais adequado para esta fase de transicdo e por
isso novos modelos devem suplanta-lo. O proprio Wolkmer (2001) acentua que
uma nova racionalidade precisa aparecer em cena. Mas, ndo qualquer
racionalidade, pois a ainda hegemdnica pode continuar sob novas roupagens e
disfarces. A “nova” racionalidade deve possuir um viés critico-interdisciplinar e
se propor a ser inevitavelmente emancipatéria.

Na realidade, ja existem demarcacdes no campo juridico para uma

perspectiva critica. Alias, existe uma teoria critica que propiciou e projetou o



direito nessa direcdo. Essa teoria critica ndo € nada ingénua, tanto que a sua

intencéo é:

[...] definir um projeto que possibilite a mudanca da sociedade em
funcdo de um novo tipo de homem. Trata-se da emancipacdo do
homem de sua condicdo de alienado, de sua reconciliacdo com a
natureza ndo repressora e com 0 processo histérico por ele forjado.
(WOLKMER, 2001, p. 09).

Outra intencdo ou outro objetivo projetado pela teoria critica, que talvez
anteceda o primeiro apontado acima, consiste na reflexdo sobre a coisificacdo
dos individuos, “moldados pelos determinismos histéricos naturais, mas que
nem sempre estdo das inculcacdes hegemodnicas e das falacias ilusérias do
mundo oficial.” (WOLKMER, 2001, p. 11).

Essa teoria critica possibilitou que alguns marcos surgissem ha
historicidade do Direito por volta do final da década de 1960 e ao longo da
década de 1970. Esses marcos permitiram surgimento de correntes e
movimentos, responsaveis por uma renovacao critica na historiografia oficial do
direito e tiveram especial influéncia nos estudos juridicos notadamente na
América Latina e por conseqiiéncia no Brasil. Wolkmer, partindo das reflexdes
do jurista-historiador Anténio M. Hespanha, aponta que “eventos
epistemologicos” (assim por eles chamados) provocaram o surgimento de uma
teoria critica no direito, demarcando o continente latinoamericano enquanto
espaco de incidéncia.

O primeiro marco € a emergéncia do neomarxismo, por volta dos anos
60 do século XX, na Europa Ocidental, que impactou a teoria social de uma
forma geral. O segundo evento foi a contribuicdo da Escola de Frankfurt em
propor uma teoria critica como “instrumental operante que permite a tomada de
consciéncia dos sujeitos na histéria e a ruptura de sua condi¢cdo de opressao,
espoliacdo e marginalidade” (WOLKMER, 1999, p. 19). Aqui merece uma
observacéo, pois esse evento epistemoldgico revela-se como um contra-
discurso e forte resisténcia ao positivismo e neo-positivismo.

O outro evento apontado por Wolkmer, citando Hespanha € o destaque
da producgao tedrica da chamada “Nova Histéria” proposta pela Escola de
Annales, da Franca, defensora da interdisciplinaridade para a reinterpretacéo

dos estudos historicos no ambito do direito. Atenta-se para o fato de que néo



se trata de uma “interdisciplinaridade meramente formal, mas tenha presente a
critica e a transformacdo do contetudo problematizado” (WOLKMER, 1999, p.
21).

Wolkmer assinala mais dois eventos que Hespanha nao tinha até entéo
demarcado. S&o eles: o surgimento de um pensamento libertador
latinoamericano na por volta entre as décadas de 60 e 70 do século passado e
0 surgimento de uma pratica e de uma hermenéutica juridicas denominadas
“alternativas”.

O primeiro deles foi definido como “uma luta tedrico-pratica contra uma
situacdo socio-politica de dominagédo, opressdo, exploragdo e injustica”
(WOLKMER, 1999, p. 21). Desse modo, a teoria da dependéncia, a teologia da
libertacdo, a pedagogia do oprimido pensada por Paulo Freire e a filosofia da
libertacdo, conjuntamente contribuem para o desenvolvimento de um
pensamento que abrange diversas dimensdes, mas que possuem um fio
condutor — a libertagcéo dos historicamente oprimidos.

O ultimo evento € a corrente heterogénea composta por magistrados e
professores universitarios que, no final da década de 80 e nos anos 90 do
século passado, elaboraram em diversos pontos geograficos do Brasil,
estratégias de uso do direito de forma alternativa para garantir a dimenséao
transformadora do mesmo a favor dos menos favorecidos economicamente.

Esses eventos foram responsaveis por ndo sé para estabelecer novos
referenciais tedricos e metodolégicos para o estudo dos institutos do Direito e
para novas concepcdes de préticas forenses, como também para romper com
o dogmatismo positivista o qual se identifica muito mais com uma concepcao
elitista do Direito.

Segundo Luis Alberto Warat (2002, p. 16),

“a dogmaética juridica se apresenta como a tentativa de construir uma
teoria sistemética do direito positivo, sem formular nenhum juizo de
valor sobre o0 mesmo, convertendo-a em uma mera ciéncia formal”

O mesmo autor, apoiado no pensamento de Rafael Bielsa, complementa
a caracterizagao da dogmatica juridica como “uma construcéo tedrico- objetiva
e rigorosa, uma elaboragcdo conceitual do direito vigente sem nenhuma

indagacao acerca de sua instancia ideoldgica e politica” (WARAT, 2002, p. 16).



Vale ressaltar que sdo diversas as propostas e correntes do pensamento
juridico critico, com concepgbBes por vezes até direcionadas em sentido
opostos. Antdnio Carlos Wolkmer corrobora tal entendimento ao afirmar que o

movimento

[...] ndo se reduz a uma unica e particular ‘teoria critica’ do Direito,
mas compreende multiplas ‘tendéncias’, ‘correntes’ e/ou ‘formulacdes
criticas’ que ndo s6 nascem de matrizes ideoldgicas e cientificas
distintas, mas também refletem as condi¢cdes sociopoliticas que
predominam em seus paises de origem (2001, p. 32)

Considerando o Brasil, espaco geografico mais delimitado que o
Ocidente, existem diversas tendéncias e multiplas propostas do movimento
critico que se utilizam de diversas orientacdes do ponto de vista epistemologico
tais como andlise sistémica, dialética, semioldgica e psicanalitica®.

Entretanto, Antonio Alberto Machado destaca que essas manifestacoes
criticas ou novas tendéncias do pensamento juridico, realmente carecem ainda

de uma maior consisténcia epistemoldgica, embora elas tenham em comum um

[...] claro embasamento tedrico-marxista na medida em que
concebem o direito a partir de um modelo de conflito que enfatiza as
contradicGes sociais e 0 antagonismo de interesses existentes nas
formag@es capitalistas e, por conseguinte, na superestrutura juridica
dessas formagdes (2009, p. 53).

Além disso, a teoria critica no Direito ou as teorias criticas servem para
questionar a normatividade que estd posta, ordenada e legitimada em uma
dada formacéo social para admitir outras formas de préticas diferenciadas no
campo juridico. A importancia dessas correntes reside em estabelecer novas
referéncias situadas nos reais interesses da experiéncia social de modo a fazer

ou implementar mudancas e transformagdes sociais, internalizando na
estrutura juridica estatal os interesses das classes populares, historicamente

excluidas do processo decisorio” (MACHADO, 2009, p. 52).

Michel Miaille (2005, p. 23) acrescenta outra funcdo a teoria critica do
direito. Ele pontua que ela “permite ndo sé descobrir os diferentes aspectos
escondidos de uma realidade em movimento, mas, sobretudo, abre, entdo, as

portas de uma nova dimens&o: a emancipagao”.

6 Para o presente estudo, n3o sera feita uma abordagem pormenorizada das diversas linhas de acdo e
dos movimentos de corrente critica no direito. Indica-se como consulta a obra “Introdugéo ao
pensamento juridica critico” de Ant6nio Carlos Wolkmer.



Além da emancipacéo, elemento tdo caro tanto ao projeto burgués da
modernidade quanto fundamental para a teoria critica da mesma, Maille
considera relevante outra dimens&o: a dialeticidade como constituinte

inexoravel de um pensamento critico. Nas suas palavras, esse é

[...] mais do que um pensamento abstrato: é preciso acrescentar-lhe a
dialética [...] o pensamento dialético parte da experiéncia de que o
mundo é complexo: o real ndo mantém as condicdes da sua
existéncia sendo numa luta, quer ela seja consciente quer
inconsciente (2005, p. 22-23).

O saber critico se apresenta, entdo, como uma antitese do saber
dogmaético. Porém ha um alerta para que a critica ndo substitua o tradicional e
simultaneamente se configure como um novo dogmatismo. Para que isto n&o
ocorra, um exercicio de reflexdo e auto-reflexdo sobre a propria critica e as
suas praticas precisa ser a todo tempo realizado, para que a teoria se renove e
ndo se acomode as estruturas sociais de um tempo fixo, mesmo porque a
dindmica social € muito intensa e, constantemente, as instituicbes, as
condicBes sociais e a configuracdo da sociedade se remodelam a distancia do
controle humano.

Nesse sentido, a teoria critica no direito tem particulares semelhancas
com o pensamento de Paulo Freire, cujos fundamentos serdo explicitados no

préximo subitem.

Paulo Freire: pensamento e método

O pensamento de Paulo Freire se configura como um grande paradigma
e, talvez, o marco tedrico mais utilizado no campo do conhecimento da
educacao. As suas reflexdes sao consideradas as grandes contribuicbes para o
desenvolvimento, a difusdo e consolidacdo da educacédo popular no Brasil e no
mundo. Saliente-se que as primeiras propostas de educacdo popular
realizavam-se através da alfabetizacdo. Os resultados’ obtidos com seu
método de alfabetizacdo proposto por aquele educador impressionaram

profundamente a opinido publica.

7 Um dado extraido de sua obra Conscientiza¢gdo demonstra que em cerda de 45 dias, 300 trabalhadores
foram alfabetizados (FREIRE, 1979, p. 17).



O modelo de educacao popular apresentado por Freire estreou como
uma proposta de ruptura com o modelo tradicional de ensino. Em outras
palavras, nhasceu com um tom de denuncia e critica as pedagogias tradicionais
das escolas; a educacdo para Freire foi encarada enquanto préatica da
liberdade.

De acordo com Maria da Gléria Gohn (2009, p. 48), o principio basico
adotado da educacdo popular foi “o do desenvolvimento de uma acéao
pedagogica conscientizadora, que deveria atuar sobre o nivel cultural das
camadas populares, em termos explicitos dos interesses delas”.

Essa acdo pedagdgica conscientizadora é o cerne da pedagogia do
oprimido de Freire (1987), onde o educando ao buscar tornar-se consciente de
sua condicdo e situacdo no mundo real, se insere num movimento constante de
reflexdo e auto-reflexdo sobre a sua situacdo de opressao e das causas que
levam a essa opressao, bem como de seu tempo e de seu espaco no mundo.

A educacdo proposta por Freire incide numa critica feroz a educagéo
das escolas, a tradicional, a classica, ndo porque venham desses espacos,
mas, porque, segundo ele (2009; 2003), este modelo de educacao reproduz
uma concepc¢do de educacdo bancéria, ou seja, sob esta Otica, a educacao
mais se parece com um ato de depositar, de transferir conhecimentos, onde o
protagonista da acédo educativa é o professor que se utilizando de estratégias
de ensino como memorizagdo mecanica, repeticdes, provenientes de sua voz
narrativa transmite conteidos desconectados da realidade dos educandos.

Nas licdes do préprio Freire (2009, p. 33),

[...] em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e
depésitos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis a concepg¢ao ‘bancaria’ da
educacdo, em que a Unica margem de acdo que se oferece aos
educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.

Essa visdo bancaria de educacdo ndo é ingénua nem indcua, ela possui
alguns propositos. Nela o “saber € uma doagao dos que se julgam sabios aos
que julgam nada saber” (FREIRE, 1987, p. 33). Para quem domina e intenta
manter seu poder de opressdo, € interessante existir processos formativos
alienantes porque propiciar que as massas populares sejam instruidas, que

raciocinem por elas mesmas, € um risco, um perigo capaz de empurrar as



camadas populares para a insubordinacdo ou mesmo a tomada do poder e a
consequente libertacdo das amarras construidas historicamente.

Esse foi 0 pensamento que levou grupos reacionarios a acusarem Paulo
Freire de instigador das massas e de comunista e 0 seu Movimento de
Educacao Popular constituir uma disfarcada forma de mobilizacdo de massa e,
portanto, uma ameaca real ao status quo da elite brasileira. Ndo por outros
motivos, quando instalado o Golpe Militar de abril de 1964, Freire, considerado
um subversivo internacional, um traidor de Cristo e do povo brasileiro (1979, p.
16), foi exilado e o Movimento ndo conseguiu realizar o conjunto de seu
primeiro Plano Nacional®.

Freire instaura uma tensdo no campo da pedagogia e também cria
impactos na cena politica nacional quando propde, e por que ndo de uma
maneira revoluciondaria, uma educacdo problematizadora ou educacao
enquanto pratica de liberdade, responsavel por considerar o homem enquanto
sujeito histérico e carregado de historicidade, um homem que possui um lugar
no mundo. Essa proposta de educacédo também encara o homem enquanto ser
inconcluso, inacabado e que deve ser/ estar consciente de sua inconclusao
(FREIRE, 2009).

Essas caracteristicas sdo os pontos de partida, sdo as raizes, sdo o solo
fértil para a educacao libertadora. Na medida em que o homem se considera
incompleto, ele encontra-se em permanente movimento na busca de ser mais.

Enquanto o modelo de educacéo tradicional utiliza-se de métodos como
controle de leitura, aulas verbalistas, avaliagbes de conhecimento, indicacdes
bibliograficas e onde o educador se mantém a distancia dos educandos,
estabelecendo uma verdadeira relagdo hierarquica e também de poder, a
educacdo que visa a emancipacdo dos sujeitos envolvidos em suas praticas,
por sua vez, rompe com essas velhas estruturas de ensino-aprendizagem
privilegiando o didlogo como fonte mais importante de acesso ao
conhecimento. Ele, o diadlogo, sera o instrumento pedagoégico imprescindivel
para duas fung¢des: fomentar o pensar verdadeiro por parte dos educandos e

despertar o seu poder de criacao.

8 O plano de acéo de 1964 previa a instalacao de 20000 circulos de cultura, capazes de formar,
no mesmo ano, por volta de 2 milhdes de alunos- cada circulo educava em dois meses, 30
alunos. (FREIRE, 1979, p. 18)



Em Freire (1987), a dialogicidade é a esséncia da educacdo como
pratica da liberdade. Com o dialogo, o educador também se torna educando ao
passo que o educando também se torna educador. Na troca de informacdes,
constitui-se uma relacdo simbidtica, onde ambos ganham com a troca de
informacdes e tornam-se sujeitos ativos, verdadeiros protagonistas da pratica
educativa. Nesse espaco, argumentos de autoridades, por exemplo, ndo séo
vélidos nem legitimos, pois nada mais séo do que falas que vem “de cima” para
“baixo”, reforcando a idéia de que os educando sao meros receptores de
informacdes.

No dialogo, existem duas dimensdes que devem estar constantemente
em interacdo, sdo elas: a acao e a reflexdo. A presenca de um dialogo critico e
libertador cria 0 espaco propicio para os homens e mulheres se engajarem,
refletirem sobre suas condicfes existenciais, identificarem quais sdo as causas
dessas condi¢cdes e realizarem encaminhamentos. Ademais, esse dialogo
permite que se faga também uma critica sobre a prépria pratica educativa.

Essa informacdo é muito cara a préatica educativa emancipadora. A
educacao verdadeiramente comprometida com ideal de libertacdo dos sujeitos
envolvidos deve permanecer em constante movimento em volta de si mesma
para refletir sobre suas préprias condicdes, limites e possibilidade de modo a
inviabilizar a absolutizacdo de seus fundamentos e praticas. De outro modo,
evita-se que ocorra um engessamento da propria pratica.

A palavra é um elemento muito valioso para a educacdo proposta por
Paulo Freire. Ela é um instrumento de pronuncia e de dendncia do mundo, uma
vez que “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acéo-reflexdao” (FREIRE, 1987, p.44). Com essa passagem,
percebe-se que Freire articula a teoria e a pratica. Essa é uma das grandes
virtudes de seu pensamento, pois sao elas que, quando integradas, conduzem
a uma acao transformadora, tendo por resultado a auténtica praxis. Assim, a
pronancia do mundo, modifica-o, porque este mundo pronunciado se volta
problematizado aos sujeitos pronunciantes a exigir deles novo pronunciar
(FREIRE, 1987). O mesmo processo ocorre quando se tem a denuncia do
mundo.

Para tanto, uma habilidade cara a pratica educativa transformadora é o

saber escutar. Quem aprende a escutar, respeita 0 seu interlocutor ao tempo



em que aprende a falar com ele. Dessa forma, ndo se instaura uma fala de
cima para baixo, impositivamente, mas ao contrario, a relacdo torna-se
horizontal pois ndo existem niveis de hierarquia. Ambos sé@o sujeitos ativos no
processo dialégico. Em suma, Freire quer dizer que sem escuta ndo ha dialogo,
sem este ndo ha comunicacao, logo, sem comunicacédo ndo ha educacéao.

Outro  fundamento importante da pratica educativa € a
imprescindibilidade de os sujeitos se tornarem companheiros durante o
processo. Isto é, a pratica educativa libertadora ndo pressupde a existéncia de
sujeitos atomizados, desvinculados de seus colegas de turma, onde a
individualidade prevalece. A solidariedade e o companheirismo sao de
fundamental importancia para o processo, uma vez que existe um fio condutor
gue une todos aqueles que estdo envolvidos. Uma das marcas da educacédo
freireana admite a existéncia de uma relacao de fé nos homens e de confianca,
relacdo esta que permeia a troca de saberes, onde o dialogo é o encontro dos
homens para ser mais (FREIRE, 1987).

A metodologia proposta por Paulo Freire para a préatica da educacéo
popular inicia-se com o dialogo, como ja dito. Este, por sua vez, comeca na
busca do conteddo programatico. Na fase de alfabetizacdo®, busca-se
inicialmente a palavra geradoral® que sera objeto de estudo e andlise pelos
participantes. Na fase pos alfabetizacdo, o que se investiga é o tema gerador.
Para além da funcdo de fomentar o dialogo, o tema gerador assume outra
fungdo, a de promover e incitar a tomada de consciéncia dos sujeitos.

Parte-se do pressuposto de que os homens sdo mediatizados pelo
mundo e por isso a realidade ndo se encontra separada dos mesmos, nem
vice-versa, por isso, de acordo com Paulo Freire (1987, p. 56), investigar um
tema gerador é investigar o “pensar dos homens referido a realidade, é
investigar o seu atuar sobre a realidade, que é a sua praxis”.

Os temas, portanto, existem nos homens, nas suas historias de vida, nas
suas relacdes entre si e nas suas relagbes com o mundo, uma vez que 0S

seres humanos néo estdo desconectados de suas realidades, reforcando o que

9 Sobre as fases de elaboracdo e execucdo pratica do método de alfabetizacdo pensado por
Paulo Freire, conferir sua obra Educacéo como Pratica da Liberdade.

10 As palavras geradoras sao aquelas que, decompostas em seus elementos silabicos,
propiciam, pela combinacéo desses elementos, a criagcdo de novas palavras. (FREIRE, 1987,
p. 120)



foi dito acima. No fluxo da investigacao, tanto o educador quanto os educandos
devem se fazer sujeitos ativos da busca, reforgcando o seu carater dialdgico.
Nesse sentido, Paulo Freire (1987, p. 57) pontua que:

[...] a investigacdo tematica, que se da no dominio do humano e néo
no das coisas, ndo pode reduzir-se a um ato mecanico. Sendo
processo de busca, de conhecimento, por isto tudo, de criacdo, exige
de seus sujeitos que vao descobrindo, no encadeamento dos temas
significativos, a interpenetracdo de seus problemas

Ao conjunto de temas geradores encontrados, da-se o0 nome de universo
tematico, o qual, por sua vez, representa o contelido programatico de todos 0s
encontros. Retomando mais uma vez a comparacgdo entre as duas propostas
de educacéo, entre uma que € considerada tradicional e a outra que se diz
problematizadora, na primeira, o educador deposita todo um conteldo
previamente elaborado por ele préprio nos educandos, enquanto na segunda
proposta o conteudo é construido coletivamente, de forma conjunta esse
universo de temas aparece no momento mesmo da pratica, confirmando o que
ja foi afirmado anteriormente.

Construidos a partir das visdes de mundo que cada participante tem, da
maneira como cada um enxerga o mundo, da forma como cada ser denuncia e
pronuncia o mundo, os contelddos programaticos serdo sempre variaveis de
grupo para grupo. Ao mesmo tempo, eles se renovam e se ampliam o que
permite inferir que a educacao popular ndo é estatica, e sim desafiadora, pois o
educador serd um verdadeiro mediador para fornecer os horizontes na
construcdo do universo tematico a ser trabalhado.

Em linhas gerais o que foi apresentado at¢é o momento foram os
fundamentos e metodologia que remontam a primeira fase da educacao
popular, datada dos anos 60, seu surgimento, e anos 70, periodo de
consolidacdo e afirmacdo da pratica numa escala nacional e mesmo
transnacional, pelo menos no que tange a America Latina.

Cumpre registrar que esses elementos ainda sdo as orientagdes
epistemologicas para a consecucdo das praticas na atualidade. Isto €, o cerne
do pensamento freireano, ainda que passadas quase cinco décadas desde o
seu surgimento continua em evidencia, em que pesem as transformacoes das

nacodes, dos sistemas, das sociedades, devido a acdo do tempo e dos homens.



Levando-se em consideracao essa trajetoria histérica, Herrero citado por
Marcia Kay (2007), dividiu em trés etapas as formas de pensar e fazer a
educacédo popular. A década de 80 representou, entdo, o segundo periodo, o
qual consistiu num momento de sistematizacdo e reflexdo sobre o que até
entdo havia sido desenvolvido como producédo tedrica. Caracterizou-se essa
fase pela afirmacdo do que fora produzido, mas também de repensar e
reformular alguns pontos, mesmo porque novas referéncias sociais e politicas
anunciavam um novo contexto e como ja afirmado anteriormente, a pratica da
educacao popular ndo pode estar desvinculada da realidade do momento.

Nessa década surge o CEAAL- Conselho de Educacdo de Adultos da
América Latina, um verdadeiro centro de filiacdo de entidades que
desenvolvem projetos de educacao popular no continente. Essa entidade foi e
€ responsavel por fortalecer e difundir os ideais da educacédo popular ao
promover féruns e reunifes com representantes de diversos paises latino
americanos onde se discutem as diversas préaticas existentes ao passo em que
procuram aprofundar os debates em torno da tematica.

Retomando a trajetdria histérica, Marcia Kay, subsidiada por Herrero,
aponta o final dos anos 80 e a década de 1990 como a terceira etapa da
educacdo popular no contexto latino americano. Esse periodo, marcado pela
ascensao do neoliberalismo, a derrocada das politicas sociais, principalmente
para os paises subdesenvolvidos e também a queda do socialismo. Em outros
termos, vivia-se um tempo de mudancas. Por isso 0 contexto favorecia
‘novamente a necessidade de reformulacdo dos paradigmas da educagao
popular” (KAY, 2007, p. 104).

Nesse momento, 0 movimento da educacado popular intenta estabelecer
conexfes com a educacao formal. A escola, entédo, é vista como um espaco
possivel de desenvolver praticas proprias da educacdo popular. Isso se
configura como um novo desafio e uma promessa para 0s proximos ( e bem
préximos) tempos.

Atualmente, ha uma variedade de modelos, de experiéncias, de teorias
espalhados pelos paises latino-americanos. Isso € bastante interessante
porque demonstra que a educacao popular esta presente em diversos setores
da sociedade e ndo é uma pratica esquecida, do passado. Como disse Marcia

Kay (2007, p. 101), “ a educagao popular sobrevive em diferentes lugares,



espacos e tempos”. O que pode explicar essa diversidade sao dois fatores, em
geral: as composi¢cdoes heterogéneas das turmas e os diferentes contextos
sécio-politicos que atravessam os paises da América Latina. Esses elementos
orientam as praticas para diferentes direcoes.

Paulo Freire (1987, p. 56) aponta ainda um desafio posto ao educador.
Diz o pensador que “ainda quando um grupo de individuos n&o chegue a
expressar uma tematica geradora, o que pode parecer inexisténcia de temas,
sugere, pelo contrario, a existéncia de um tema dramatico: o tema do siléncio”.

Essa “dica” pode ser interpretada por dois angulos: por um lado, na fase
de investigacdo do universo tematico, h4 determinados assuntos que né&o
surgem no proprio cotidiano dos educandos porque ha um codigo de conduta
estabelecido tacita ou expressamente na comunidade de forma que haja um
silenciamento do caso ou um acordo onde se estabeleca que tal assunto néo
deve ser discutido para a seguranca de todos.Por outro lado, as vezes, o
assunto ndo vem a tona de forma explicita para ser debatido. Cabe entdo ao
educador, estabelecer uma estratégia para tentar codificar que ou quais
elementos e informacdes ainda ndo surgiram.

Marcia Kay aponta um desafio que é de vital importancia para a
educacdo popular se tornar uma pratica cada vez mais consolidada. Ela pontua
gue esse tipo de educacdo se converta em realidade, ndo apenas como um
direito individual, mas um direito coletivo nos setores, sobretudo, que seja uma
educacao de qualidade.

Isso na realidade reforga um principio essencial da educag&o popular
traduzido no compromisso desse modelo de educacdo com o0s setores
populares, movimentos sociais e organizacdes e instituicbes que assessoram
os dois primeiros de modo a “identificar-se com as demandas e necessidades
desses setores menos favorecidos numa perspectiva transformadora e
libertadora, buscando a constru¢do de uma sociedade justa e solidaria” (KAY,
2007, p. 105).

Outro principio, ndo menos importante que o anterior,

[..] é o respeito a cultura, a diversidade, & construcdo da
multiculturalidade que possibilite as trocas de concepcdes e de
valores presentes nas diversas culturas e sociedades, como forma de
ampliacéo e desenvolvimento humanos. (KAY, 2007, p. 106)



A producdo tedrica do pensador e educador brasileiro Paulo Freire se
tornou referéncia mundial e leitura obrigatoria para quem se interessa em
estudar educacao popular. Entretanto, a maior parte de seus escritos foi feita
ha mais de trés décadas. O contexto sécio-politico mundial é outro, assim
como as posi¢cdes dos paises latino americanos nesse cenario se alterou ao
longo dos anos, embora a situagdo de opressao e pobreza tenha pouco se
alterado, se for considerar de forma geral.

Com efeito, o0 pensamento daquele estudioso precisa ser atualizado e
debatido intensamente dentro dessa nova conjuntura. Urge, portanto, a

colaboracdo de novos paradigmas para a educagao popular, mesmo porque

[...] Freire tem sido pesquisado, discutido e utilizado de formas
distintas, estando presente em estudos da area de educacdo que
apontam a perspectiva da superacao de seu pensamento, ou ainda a
apropriagcdo de partes de seus escritos, recortando-os e bricolando ao
de outros autores, inclusive antagdnicos ao seu (KAY, 2007, p. 107).

Revisitando a producéo freireana de maneira contextualizada, invocando
também novos autores mais atuais que se debrucam sobre a tematica,
construindo novos paradigmas e aportes tedricos que possam ainda sustentar
0s principios retrocitados de uma educacao voltada para os setores oprimidos
das sociedades e socializando as mdultiplas praticas desenvolvidas alhures, a
educacdo popular se renova ao mesmo tempo em que se afirma enquanto
estratégia de intervencdo da realidade e transformacdo da mesma em busca

de um mundo menos perverso.

Producdo do conhecimento do/no direito, ensino juridico e repercussdes na
formacgéo do bacharel

A discusséo trazida acima tem especial conexdo com algumas
preocupacdes pertinentes ao campo do ensino juridico, ao ambito de producao
de conhecimento na area e ao percurso formativo do Bacharel em Direito.
Considerando que no campo do ensino juridico ou mesmo no campo do Direito
de um modo geral, ndo é qualquer um que pode dizer a verdade do ou sobre o
Direito (se € que essa verdade existe), pode-se concordar com Mariana

Rodrigues Veras (2008) quando argumenta que



As condicdes de producao de um conhecimento sobre o direito sdo
reguladas por habitos intelectuais que, associados aos processos de
“interpretagcbes vulgarizantes dos conceitos”, revelam a regido
nebulosa de crencas epistemolégicas dos juristas e futuros juristas.
Esses “habitos semioldgicos”, compostos por uma série de conceitos,
muitas vezes separados de suas teorias, constituem-se hipéteses,
opinibes costumeiras ou senso comum, juizos de valor, metéforas,
representagoes, sustentados por uma idéia de “verdade”, e ciéncia,
uniformizando uma visdo sobre o direito e suas atividades
institucionais. (p. 63)

Essas crencas epistemologicas, na verdade, mais se configuram como
uma espécie de “cortina epistemoldgica”, cuja fungdo, no campo do ensino
juridico consiste em ofuscar condi¢des histéricas demarcadas e sentidos
sociais relacionados. Desse modo, nos bracos da fantasia cientifica,
professores e estudantes tentam despir o conhecimento do seu sentido politico
e ideologico (VERAS, 2008, p.63).

O problema da separacéo entre conceitos e suas teorias, como apontou
Mariana Veras, se agudiza quando a epistemologia juridica tradicional rechaca
o sentido politico/ideol6gico da normatividade e produz uma apreensao teorica

descontextualizada da sua conjuntura historica. Esse cenario contribui

[...] para o processo de formacdo de representacbes que,
posteriormente, servem de orientacdo para a atuacdo dos futuros
bacharéis; estes, aos poucos, incorporam disposigcdes de um “jurista
de oficio”, movidos por diversas crengas epistemoldgicas
reproduzidas, vinculadas a leituras reducionistas de conceitos e
teorias. (2008, p. 65)

No campo do ensino juridico tradicional, ha uma discursividade
predominante, revestida de (suposta) cientificidade, sustentada pelos
professores das escolas de direito, que “explicam” o Direito, com a ajuda de
manuais, de forma a-histérica e a-temporal, sob uma perspectiva encastelada
ou fragmentada (VERAS, 2008, p.66). Dessa maneira, “o discurso docente do
Direito ignora suas faltas politicas e existenciais” (WARAT, 1997, p. 42)

Como se pode constatar, como ainda predomina no campo juridico, uma
concepcdo bancaria de educagdo, aquela mesma denunciada por Paulo
Freire,onde as relacdes estao verticalizadas — mestres de um lado e “alunos-
depositos-de-informagdes” do outro, distanciados entre si, mas também

distanciados do contexto social e historico no qual estdo inseridos.



Os estudantes, por sua vez, ao reproduzirem e conceberem o
conhecimento de forma apolitizada e acritica, passam a adquirir disposi¢des de
um “urista de oficio”, movidos por diversas crengas epistemoldgicas
reproduzidas, vinculadas a leituras reducionistas de conceitos e teorias, que
resultam numa atuacdo neutra e puramente técnica frente ndo s6 as normas,

mas as demandas sociais dessa sociedade cada vez mais complexa.

Ambos, estudantes e professores,

estimulam-se reciprocamente para instalar-se confortavelmente na
serviddo das vozes instituidas. Aprendem a operar com uma ordem
simbdlica que unicamente reconhece mascaras para negar as
ressonancias da autonomia, para assegurar a inscricdo do poder na
linguagem e para reforcar a opacidade da dominagdo. (WARAT,
1997,p. 42-43)

Todos esses “aprendizados” mencionados acima, geralmente,
acontecem no espaco principal de referéncia, quando ndo o Unico, a sala de
aula, espaco este onde o mondlogo do professor impera. Nessa ocasido, a
importancia da dialogicidade tdo defendida por Paulo Freire deve ser invocada.

Segundo este pensador, o didlogo € o primeiro passo para a intervencgao
na realidade, para a transformacdo da mesma. Nesse processo, faz-se
necessario que principalmente o educador esteja disponivel para o didlogo. A
atividade pedagdgica exige que o educador esteja aberto a realidade dos
educandos, aos seus modos de vida, aos seus saberes e praticas, as histérias
familiares, de modo que a distancia entre professor e aluno se reduza cada vez
mais (FREIRE, 2003).

Quando se fala em “produg¢do do conhecimento juridico”, o espago da
sala de aula ou a dimensao do ensino juridico ainda é o lugar privilegiado, em
detrimento de outras como a extensao ou a pesquisa universitaria.

Com relacdo a pesquisa em Direito, multiplas sdo as deficiéncias
encontradas. Uma delas, apontada por Marcos Nobre (2004), se traduz na
peculiar confusdo entre pratica profissional, teoria juridica e pesquisa

académica, que, normalmente, assenta-se no modelo do parecer:

“Dizer que o parecer desempenha o papel de modelo e que, como tal,
é fator decisivo na producéo do amalgama de pratica, teoria e ensino
juridicos significa dizer que o parecer ndo é tomado aqui meramente
como uma peca juridica, mas como uma forma-padrdo de



argumentacdo que hoje passa quase que por sinbnimo de producéo
académica em direito, estando na base, acredito, da grande maioria
dos trabalhos universitarios nessa area.” (NOBRE, 2004,p. 11)

Outra deficiéncia, também trazida por esse mesmo autor, consiste no
isolamento do Direito em relacdo a outras disciplinas das ciéncias humanas, o
qual pode ser uma das razfes pelas quais ndo sé a pesquisa como também o
ensino juridico ndo avancaram na mesma propor¢cao verificada em outras
disciplinas das ciéncias humanas. Ademais, adverte Marcos Nobre (2004, p.
06) que “os parcos contatos de teoricos do direito com especialistas de outras
disciplinas ndo podem ser contados como interdisciplinaridade”.

Ainda sobre as criticas que podem ser direcionadas a pesquisa em
Direito no Brasil, Diogo Coutinho (2012) afirma que existem dois tipos de
pesquisa tomados como absolutamente hegemonicos no campo juridico: as
pesquisas doutrinarias, cuja principal ferramenta é a dogmatica juridica, e as
filosoficas, que tém como principais instrumentos de trabalho os argumentos
tedricos, premissas filosdficas, raciocinios dedutivos e, eventualmente, o uso
de exemplos para sustentar esse ou aquele argumento.

Ademais, salienta o referido pesquisador (2012, p. 3):

“parece oportuno dizer que esse tipo de postura cria um circulo
vicioso pelo qual os professores que ndo usam pesquisa em sala de
aula (porque nado a fazem) acabam perpetuando e alimentando de
forma perversa um tipo de ensino no qual seus alunos tampouco
fardo pesquisa, seja como juristas praticos, seja como futuros
professores. Reforca-se, entdo, a caricatura de que o jurista ndo é
formado para isso.”

Seguramente, sdo os advogados bem sucedidos, promotores, juizes e
delegados que ocupam a maioria das vagas do corpo discente das faculdades
de direito no pais. Se a funcdo de professor €, geralmente, relegada a uma
posicdo secundaria ou encarada por vezes quase como um hobby dos titulares
das carreiras juridicas consideradas tradicionais, imagina-se quao rara nao
deve ser a funcdo de pesquisador em Direito. Basta uma afericdo breve nos
quadros docentes das escolas para saber quantos professores tém dedicacdo
exclusiva ao magistério e quantos desses lideram ou compdem grupos de
pesquisa ativos.

Em paralelo, Mariana Rodrigues Veras (2008) argumenta que



No campo do ensino juridico, ja esta instaurada a “concorréncia pelo
monopodlio do direito de dizer o direito” do campo juridico, onde
alguns sado legitimados e suas interpretacBes reconhecidas como
validas em detrimento de outras; hierarquizados saberes, eleitos
especificos conhecimentos como indispensaveis. Os embates
movimentam o processo de reconhecimento do discurso juridico
“legitimado”, o que contribui para que o campo do ensino seja
entrelacado com o processo de legitimacdo de visbes e
interpretacdes especificas do campo juridico. Aos poucos, a partir da
propria logicidade do campo, é possivel identificar quem possui
“competéncia técnica” e, sobretudo, social para ‘“interpretar” os
“textos” cuja viséo é reconhecida como legitima, e, por que néo, justa
do mundo social. (p. 62-63)

Com efeito, “verdades” sdo produzidas no campo do Direito (a ilusdo
academia da verdade, nas palavras de Luis Alberto Warat), tecidas por uma
razdo instrumental, saberes sdo hierarquizados ou eleitos especificos
conhecimentos como indispensaveis, a ponto de algumas disciplinas
receberem maior atencao e interesse que outras.

E notdria a disposi¢éo de grande parte do corpo discente (e também do
docente) para as disciplinas denominadas “dogmaticas” ou “do nucleo duro do
direito”, em detrimento das conhecidas como fundamentais ou zetéticas, as
quais sao relegadas, geralmente, a um plano secundéario, como “auxiliares” ao
campo do Direito.

Esse cenario contribui para tornar menos sedutores, por exemplo, 0s
assuntos relacionados ao campo dos direitos humanos, locus fecundo para (re)
pensar o Direito na contemporaneidade. Assim, futuros bacharéis atuardo nos
mais diversos espacos reproduzindo o que Luis Alberto Warat denominava por
“senso comum tedrico dos juristas”, aceito como discurso competente, que,
através da forma e retorica, defende-se de qualquer questionamento de cunho
social.

Percebe-se, portanto, ser imperiosa a orientacdo apresentada por esse

mesmo autor quando afirma que:

“O ensino do direito tem que reconhecer-se comprometido com as
transformag®es da linguagem, aceitar-se como pratica genuinamente
transgressora da discursividade instituida, como exercicio de
resisténcia a todas as formas de violéncia simbdlica, isto €, como
uma pratica politica dos direitos do homem a sua prépria existéncia.”
(1997, p. 43)



Ha, diante da complexidade do atual estagio da sociedade, que se exigir
uma tendéncia no campo do Direito no sentido de se configurar como um saber
antidogmatico que seja dindmico e oriundo das bases da sociedade, de modo a
problematizar o conhecimento denominado como tradicional, porque esse
ainda é o formato de conhecimento “produzido” dentro da academia e
transmitido no contexto de uma sala de aula, mas que extrapola esses limites e
alcanca o mundo da vida difusamente.

Felizmente, no campo do Direito,

ecoam vozes que denunciam as auséncias de outras narrativas que
profanam a sacralizacdo de perspectivas universalistas, inaugurando,
assim, caminhos para se pensar e exercitar praticas de ensino
capazes de instaurar mudancgas. (VERAS, 2008, p.67-68)

Paulo Freire foi aqui trazido pretensiosamente para ser uma dessas
vozes aptas a provocar abalos nas estruturas fundantes do pensamento

juridico e trazer as dimensdes contextuais historicamente silenciadas.

Consideracdes finais

A producdo do conhecimento sempre esteve atrelada as condicfes
histéricas, sociais, politicas, culturais e econémicas de uma determinada
sociedade numa determinada época. Com o advento da modernidade e do
capitalismo, ergueram-se tradicionais estruturas que re(produzem) um
determinado modelo elitista de conhecimento, (til para a manutencdo de
condicbes de opressdo e de marginalizacdo de parcela consideravel das
populacoes.

As experiéncias sociais trazidas neste estudo- o pensamento juridico
critico e a educacdo popular pensada por Paulo Freire- apresentam-se com
similitudes peculiares e pontos de convergéncia de modo a estabelecer,
atravées da critica- elemento fundamental para ambas- uma forma de
conhecimento que seja aplicado na pratica visando a transformacéo social, o
que supbe a noc¢do de préaxis. Como resultado, almejam essas duas dimensdes
da educacao os objetivos de libertagcdo e de emancipagéo das condi¢cbes de

opressao que vive parcela considerada do povo brasileiro e da América Latina.



Mais do que isso, os aportes tedricos de Paulo Freire sdo Uteis a medida
em que desvelam os encobrimentos e cortinas epistemologicas historicamente
construidas no campo juridico. A proposta de uma acdo pedagdgica
conscientizadora, centrada na importancia do dialogo, no saber escutar, no
falar com o outro, assume uma perspectiva emancipatoria para 0s sujeitos
envolvidos no processo educativo, ambos protagonistas e criadores de
conhecimento e projeta, por sua vez, distdncias cada vez maiores da

concepcao bancaria hegemonica da educacéo juridica.
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