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Resumo

O Direito € estruturado pelo racismo e € imprescindivel para a reproduc¢éo da violéncia
racial. Apesar disso, pouco se sabe a respeito do lugar do ensino juridico nessa
relacdo dialética e complexa. Assim, este trabalho objetiva compreender de que modo
0 racismo se manifesta no ensino juridico. Em razdo do carater exploratorio do tema,
a metodologia foi pensada a partir da Teoria Fundamentada dos Dados Construtivista,
que orientou tanto a escolha das fontes de informacéo, quanto as andlises. As fontes
utilizadas foram: narrativas de duas professoras negras de cursos de Direito, a partir
de entrevistas semiestruturadas; o Relatorio Final da Comissdo para Estudo e
Adequacéo do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Direito da UEFS ao Debate
Racial; e o TCC “A atuacéo do Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular
Luiz Gama/UNEB (Juazeiro/BA) a luz do artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988”,
associado a reflexdes pessoais sobre meu processo formativo. Todas as instituicbes
que sediam a pesquisa estdo localizadas no Nordeste brasileiro. Além disso, realizei
revisao de literatura sobre o tema, com buscas em bancos de teses e dissertacoes e
nas plataformas Scielo e Portal de Peridodicos CAPES. Alguns dos conceitos
sensibilizantes sdo a “educacdo como pratica de liberdade” de Paulo Freire e bell
hooks, o “racismo estrutural” de Silvio Almeida e o “Direito como legitima organizacao
social da liberdade” de Roberto Lyra Filho. Os resultados indicam quatro categorias
analiticas para pensar o racismo no ensino juridico: “construindo a identidade racial”,
“sentindo o racismo”, “construindo a visdo de mundo” e “interpelando o epistemicidio
juridico”. De modo geral, elas articulam elementos subjetivos — relacionados a
cognicdo, ao afeto e aos comportamentos de professores(as) e alunos(as) — e
objetivos — relativos a estrutura institucional dos cursos. Desse modo, 0 racismo no
ensino juridico despontou como problema multifacetado, mas que precisa ser

enfrentado pelas instituicbes de maneira urgente e comprometida.

Palavras-chave: ensino juridico; epistemologia juridica; racismo; epistemicidio

juridico; Teoria Fundamentada nos Dados.



Abstract

Law is structured by racism and is indispensable for the reproduction of racial violence.
However, little is known about the place of legal education in this dialectical and
complex relationship. Thus, this work aims to understand how racism manifests itself
in legal education. Due to the exploratory nature of the theme, the methodology was
designed based on Constructivist Grounded Theory, which guided both the selection
of information sources and the analyses. The sources used were: narratives from two
Black professors in law courses, based on semi-structured interviews; the Final Report
from the Commission for Study and Adaptation of the Political-Pedagogical Project of
the Law Course at UEFS (State University of Feira de Santana) to the Racial Debate;
and the Final Paper "The performance of the Luiz Gama Popular University Legal
Advisory Collective/lUNEB (Juazeiro/BA) in light of Article 207 of the Federal
Constitution of 1988", associated with personal reflections on my own formative
process. All institutions hosting the research are located in the Northeast region of
Brazil. In addition, | conducted a literature review on the theme, searching through
databases of theses and dissertation on the platforms Scielo and CAPES
(Coordination for the Improvement of Higher Education Personnel) Periodicals Portal.
Some of the sensitizing concepts are "education as a practice of freedom" by Paulo
Freire and bell hooks, "structural racism” by Silvio Almeida, and "Law as legitimate
social organization of freedom" by Roberto Lyra Filho. The results indicate four
analytical categories for understanding racism in legal education: "constructing racial
identity", "feeling racism", "constructing worldview", and "questioning legal
epistemicide”. In general, they articulate subjective elements — related to the cognition,
affect and behavior of professors and students — and objective elements — related to
the institutional structure of the courses. Thus, racism in legal education has emerged
as a multifaceted problem that needs to be urgently and earnestly addressed

by institutions.

Keywords: legal education; legal epistemology; racism; legal epistemicide; Grounded

Theory.
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Introducéo

O racismo permanece sendo um elemento estruturante da sociedade brasileira.
Os indices de renda, emprego, seguranca e educagdo continuam indicando que ser
negro(a) no Brasil significa estar mais propenso(a) a vulnerabilidade, enquanto que
ser branco(a) representa ter acesso privilegiado aos bens sociais materiais e
imateriais. Entretanto, os efeitos deletérios da hierarquizacao racial estdo para além
das estatisticas, e se espraiam pelas relagbes humanas e pela constru¢cdo da
subjetividade, conformando gostos, afetos, preferéncias, escolhas e decisdes. Assim,
enquanto componente da estrutura social, o racismo atravessa a organizacdo da
sociedade e impacta tanto instituicdes, quanto sujeitos.

Nesse contexto, torna-se cada vez mais evidente a centralidade do Direito na
perpetuacédo da violéncia racial. Sob uma perspectiva histoérica, o sistema juridico tem
sido reconhecido como um elemento indispensavel para a consolidacdo da
categoriza¢cdo humana com base em critérios raciais. Além disso, pesquisas destacam
que a racionalidade juridica € essencial para a distribuicdo desigual de privilégios e
desvantagens entre pessoas brancas e nao brancas. Desse modo, o saber juridico sé
pode ser compreendido quando associado a modernidade, a colonialidade e ao
racismo, entendimento que evidencia que estamos diante de um Direito que é
estruturado pelo racismo e é imprescindivel para a reproducéo da violéncia racial. No
entanto, apesar de essas reflexbes estarem cada vez mais presentes nas
investigacdes realizadas no Brasil, pouco se sabe sobre o lugar do ensino juridico
nesse processo.

De maneira geral, os problemas da formacédo juridica ja sdo destacados ha
bastante tempo. Essa formacdo tem sido criticada por sua falta de reflexd@o critica,
uma vez que prioriza a transmissao acritica de conceitos e institutos juridicos. Além
disso, é frequentemente considerada tecnicista, por enfatizar o aprendizado de
técnicas a despeito de uma formacéo completa do(a) discente. Ela também é criticada
pela falta de contextualizacdo, pois ha uma desconexdo entre a teoria e a pratica
juridica. Nesse formato de ensino, a norma e seus métodos de aplicagdo e
interpretacéo sédo considerados o saber juridico por exceléncia. Assim, embora essas
guestdes sejam importantes para pensar o ensino juridico, € possivel perceber que
elas ndo tém sido devidamente relacionadas aos desafios que emergem das relacdes

raciais.
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No Brasil, poucas pesquisas investigaram o racismo no ensino juridico. Dentre
elas, é possivel notar que muitas delas ainda entendem o racismo como um problema
relacionado a “promoc¢ao da diversidade” nos cursos de Direito ou a “inclusao de
pessoas diferentes”. Geralmente, essas abordagens sao justificadas pela
diversificacdo do corpo discente decorrente da implementacéo de politicas de cotas
raciais, de modo que tendem a enfatizar a metodologia e a didatica como os principais
aspectos a serem trabalhadas no ensino juridico. Acontece que, ao estudar o tema a
partir dessa perspectiva, o racismo ndo € visto como um problema estrutural e ndo se
problematizam as relacfes de poder subjacentes a construcdo da identidade e da
diferenca.

Por outro lado, uma parte desses poucos estudos reconhecem que o tema
exige uma reflexdo mais profunda. Isso esta relacionado ao entendimento do Direito
— em termos ontolégicos, epistemoldgicos, éticos e estéticos — como algo que
antecede e condiciona a construcdo do processo formativo. Entretanto, essas
pesquisas ou se concentram na analise de disciplinas especificas, principalmente na
area criminoldgica, ou ndo avangam na compreensao da relacédo entre o saber juridico
e o ensino do Direito. Elas ndo respondem, por exemplo, como a compreensao do
Direito implica nos defeitos da pedagogia, e como isso se associa a reproducdo do
racismo.

Assim, o0 racismo no ensino juridico emerge como problemética relevante a ser
investigada. Trata-se de um tema situado em uma encruzilhada dificil, mas potente,
entre o racismo, a educacdo e o Direito. A partir desse entrecruzamento, 0 ensino
juridico ocupa uma posi¢cdo ambigua: tanto pode contribuir para a reproducédo das
estruturas de violéncia e de opresséo racial, quanto pode colaborar para transforma-
las. E preciso, portanto, entender como se da essa relacdo, no sentido de perceber
como questdes ontologicas, epistemoldgicas, éticas e estéticas atuam na construcao
do ensino juridico enquanto um momento formativo comprometido (ou ndo) com a
superacao da hierarquizacao racial.

A urgéncia em investigar esse tema é evidenciada pelas mobilizagbes de
docentes e discentes para questionar a problematica racial nos cursos de Direito,
observada tanto no Brasil quanto em outros paises. No contexto brasileiro, por
exemplo, a Faculdade de Direito da Universidade Estadual de Feira de Santana
(UEFS) tem vivido, desde 2020, um processo institucional de adequacao do curso ao

debate racial, promovido por estudantes e professores(as). Esse processo, que sera
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investigado nesta pesquisa, ilustra a crescente tensdo percebida nos cursos de
Direito, provocada pela presenca cada vez maior de pessoas negras nesses espacos.

Além disso, o desejo de pesquisar este tema também foi nutrido a partir de
percepcbes pessoais e subjetivas, que me acompanharam ao longo de minha
trajetoria formativa e culminaram neste trabalho. Sou uma mulher branca, de classe
meédia, nascida e criada no interior de Pernambuco, que apenas entrou em contato
com o debate das relagbes raciais quando estava dentro da universidade publica.
Descobrir-me branca, em meio ao campo do Direito, despertou em mim nao apenas
incbmodos com siléncios eloguentes percebidos na formacéo juridica, mas também a
necessidade de nos, pessoas brancas, estarmos engajadas em processos que
contribuam para o fim do racismo, a partir da compreenséo de que se trata de uma
violéncia que também nos diz respeito, ndo apenas por nos privilegiar a custa da
desumanizacédo “do outro”, mas também por nos desumanizar na mesma medida do
nosso privilégio.

Nesse sentido, o contato com o campo das relacdes raciais me ensinou muito
mais do que conceitos teoricos. Essa tem sido uma experiéncia de tornar-se, de
colocar-me diante de uma jornada de compreensdo do mundo e de mim mesma
enguanto atravessada pela branquitude e pelo racismo. Essa é uma tarefa ardua, mas
incontornavel. Especialmente para este tema, trata-se de desafio pungente e que
mobiliza o trabalho como um todo, na medida em que une a vontade de saber com a
vontade de vir a ser, privilegia a escuta atenta das vozes e promove 0 entusiasmo
com as lutas travadas para a existéncia e a resisténcia. Por isso, mesmo consciente
de todos os riscos de reproducao de violéncias e limitagdes que acompanham uma
producdo sobre racismo feita por uma pessoa branca, assumo o0 compromisso de
estuda-lo como um problema que também é meu e que também me diz respeito.
Coloco-me diante de todos os riscos e limites, pois o novo ndo pode ser sonhado,
construido e realizado sem que haja uma certa por¢éo de riscos corridos e de erros
cometidos.

Assim, o objetivo desta pesquisa € compreender como 0 racismo se manifesta
no ensino juridico praticado em universidades situadas no Nordeste brasileiro. Para
tanto, realizei pesquisa empirica qualitativa, a partir da Teoria Fundamentada nos
Dados Construtivista (TFDC), que privilegia a percepcao dos sentidos construidos
pelos sujeitos sobre o contexto estudado. Esta investigacao associa a percepc¢ao de

docentes e de discentes sobre questdes que se relacionam ao racismo no ensino
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juridico, as quais sao agregadas algumas reflexdes pessoais sobre o0 meu processo
formativo.

Desse modo, trés fontes de informacdo foram analisadas. S&o elas: a) as
narrativas de duas professoras negras que atuam em cursos de Direito oferecidos por
instituicbes de ensino situadas no Nordeste do Brasil; b) o Relatério Final elaborado
pela Comissédo para Estudo e Adequacao do Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de
Direito da UEFS ao Debate Racial, escrito em 2021; e c) o trabalho de concluséo de
curso de Maria Claudia Pedrosa, de 2022, intitulado “A atuacdo do Coletivo de
Assessoria Juridica Universitaria Popular Luiz Gama/UNEB (Juazeiro/BA) a luz do
artigo 207 da Constituicdo Federal de 1988”, associado a reflexdes pessoais sobre
meu processo formativo.

Essas trés experiéncias estdo situadas no Nordeste do Brasil. Para além da
localizacdo geografica das experiéncias, evocar o Nordeste como locus de
enunciacdo de saberes também faz parte de um compromisso epistemoldgico.
Enquanto regiéo inventada e produzida por um encadeamento de narrativas, a maioria
delas estereotipadas, homogeneizantes e inferiorizantes, € preciso provocar outros
sentidos para o ser nordestino(a) que evidenciem a diversidade, a poténcia, a
criatividade e a resisténcia que marcam o sentir e o viver dessa populacdo. Nesse
sentido, essa € a regido que agrega tanto a maior quantidade de estados do Brasil
guanto a maior quantidade de quilombos brasileiros, o que apenas indica a vastidao
de modos de ser e de saber que constituem um territério ainda tdo mal conhecido no
imaginario brasileiro hegemaénico.

Desse modo, se, por um lado, ha a afirmacdo desse compromisso
epistemologico, por outro € necessario delimitar de que Nordeste se fala nesta
pesquisa. As trés fontes de informacéo estdo situadas geograficamente no Nordeste,
porém duas delas se localizam na Bahia. A Bahia representa apenas uma pequena
parcela da regido nordestina, e é, por si sO, um territorio vasto e plural. Por isso, este
trabalho é incapaz de representar o Nordeste como um todo. Entretanto, opto por
adotar o termo “Nordeste” também como uma forma de inviabilizar a identificacdo das
entrevistadas e das instituicdes onde trabalham.

A dissertacao esta estruturara em seis capitulos. O primeiro capitulo explicita
guestdes metodoldgicas essenciais para a compreensao do trabalho. Nele, apresento
como se deu o encontro com o problema de pesquisa, a construcdo do objetivo da

investigacdo, bem como a metodologia utilizada para a conducéao da pesquisa. Utilizei
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a TFDC para selecionar as fontes de informacédo e para analisa-las. Ja quanto aos
procedimentos, realizei a aplicacdo de formulario on-line, entrevistas
semiestruturadas e analise documental. A escolha por produzir uma pesquisa
empirica se da por reconhecer a necessidade de promover deslocamentos
epistemoldgicos na forma de se produzir pesquisa no campo do Direito,
principalmente quando se trata de uma tematica racial.

Senti a necessidade de manter a l6gica comumente encontrada nas pesquisas
cientificas, em que a parte empirica é precedida de uma fundamentacéo tedrica,
mesmo sendo algo nao incentivado pela TFDC. Isso porque o desafio de enfrentar a
triade educacao-racismo-Direito se mostrou ainda maior diante da auséncia de
trabalhos anteriores que pudessem pavimentar o caminho até a chegada as
experiéncias empiricas. Diante da complexidade do tema, do tempo exiguo e de
minhas proprias condi¢cdes cognitivas para a conducdo da pesquisa, o trabalho inicia
situando conceitos e reflexdes tedricas sobre o tema. Mas essa fundamentacéo parte
de um dialogo com o campo e s6 ganha sentido e importancia a partir desse contato,
de modo que a parte tedrica apenas fornece subsidios cognitivos para aquilo que
realmente pulsa no trabalho: o conhecimento que emerge das experiéncias
analisadas.

Assim, os capitulos dois, trés e quatro sao dedicados a fundamentacao tedrica.
O segundo capitulo discute os conceitos sensibilizantes que norteiam a reflexéo sobre
“‘educacgao” e “racismo”, uma vez que a escolha de um conceito repercute nos modos
de perceber e pensar ndo apenas o problema de pesquisa, mas 0 mundo como um
todo. Algumas das categorias trabalhadas nesse capitulo sdo a “educagdao como
pratica de liberdade”, a partir de Paulo Freire e de bell hooks; e o “racismo estrutural”
de Silvio Almeida, associado ao pensamento de outros(as) autores(as) importantes
para estudar as relacdes raciais, a exemplo de Cida Bento, Lélia Gonzalez e Grada
Kilomba.

O terceiro capitulo esta voltado para a interseccdo entre a educagao e o
racismo, com enfoque nas universidades. Isso porque, para analisar 0 racismo no
ensino juridico, € preciso compreender que essa formacdo se da em meio ao contexto
institucional das universidades e das peculiaridades relacionadas a esse nivel de
ensino. No capitulo, analiso como as universidades séo atravessadas pelo racismo, e
como isso se manifesta na producdo do conhecimento cientifico, uma de suas

principais fungdes institucionais e sociais.
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O quarto capitulo adentra no campo do Direito. Nele, analiso a correlacéo entre
Direito e racismo, tanto em uma perspectiva histérica quanto atual. A finalidade é
perceber como a compreenséo do Direito antecede e condiciona o entendimento do
ensino juridico, o que se aprofunda quando relacionado ao racismo. Também
apresento o conceito de “Direito como legitima organizagdo social da liberdade”,
desenvolvido por Roberto Lyra Filho, enquanto lente interpretativa disruptiva e potente
para pensar a formacao juridica.

Os ultimos dois capitulos apresentam a revisdo de literatura e as analises,
respectivamente. No quinto capitulo, descrevo e analiso o estado da arte do tema
“‘racismo no ensino juridico”, resultante de buscas no Banco de Teses e Dissertacoes,
no Catalogo de Teses e Dissertacdes e nas plataformas Scielo e Peridédicos CAPES.
O sexto e ultimo capitulo, por sua vez, discute as informacdes analisadas a partir da
TFDC. Elas culminaram em quatro categorias analiticas: “construindo a identidade
racial”, “sentindo o racismo”, “construindo a visdo de mundo” e “interpelando o
epistemicidio juridico”. Essas categorias, juntas, oferecem um modelo interpretativo

para compreender o racismo no ensino juridico.
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1 A construcdo da pesquisa na perspectiva da TFDC: problema de pesquisa,

objetivo e metodologia

Esta pesquisa foi construida aos poucos, sob orientacdo da Teoria
Fundamentada nos Dados em sua perspectiva Construtivista (TFDC). Desse modo, a
compreensao do problema de pesquisa e o delineamento do objetivo geral foram
processos que se deram ao longo da trajetéria de investigacédo. Por conta disso, optei
por apresentar esses trés elementos — problema de pesquisa, objetivo e metodologia
— juntos, de forma detalhada, ja no inicio do trabalho. Primeiro, porque a compreensao
do objetivo do estudo e do modo como ele foi desenhado exige a apresentacao da
metodologia escolhida, que consiste na TFDC e que serd melhor explicitada adiante;
segundo, porque a antecipacao dessas informacfes também possibilita o melhor
entendimento do trabalho como um todo, uma vez que sera possivel ao(a) leitor(a) ter
um panorama prévio das perspectivas metodoldgicas adotadas, bem como dos
procedimentos realizados para a construcao das informagdes. Esses elementos serdo

detalhados nos préximos subtépicos.

1.1 O encontro com o problema de pesquisa

Eis a pergunta que motivou a produzir esta pesquisa: coOmo O racismo se
manifesta no ensino juridico? Varias experiéncias, reflexées e inquietacdes tracaram
0 meu caminho ao encontro desse questionamento. No ambito pessoal, foi ao longo
da minha trajetéria enquanto discente de Direito que, a partir da acdo intencionada de
professoras(es) implicadas(os) no combate ao racismo, descobri que tinha raca — a
branca. Uma professora em especifico, que na época tinha acabado de ser aprovada
no concurso docente, trazia provocacdes constantes, nas disciplinas que ministrava e
fora delas, acerca da violéncia causada pelo racismo e da participacdo ativa do Direito
neste processo. Essa e outras experiéncias sensibilizaram a minha acdo, de modo
gue me vi envolvida em uma série de atividades universitarias voltadas para a defesa
dos direitos humanos no campo do Direito, dentre elas a participagdo em projetos de
pesquisa, de extensao e a atuagao enquanto representante discente.

Uma delas, em especial, foi marcante para despertar o interesse neste tema.
Na graduacdo, ajudei a construir o primeiro coletivo de Assessoria Juridica

Universitaria Popular (AJUP) da regido de Petrolina/PE e Juazeiro/BA, nomeado de
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“Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular Luiz Gama”, ou simplesmente
“CAJUP Luiz Gama”. A partir da inser¢ao nesse coletivo, participei de varias atividades
extensionistas ao lado de comunidades quilombolas da regido, atuagéo que culminou
na elaboracdo do meu trabalho de concluséo de curso sob o titulo “Direito a terra da
Comunidade Quilombola da Lagoinha a partir da Teoria Critica dos Direitos Humanos”
(COELHO, 2019). Nessa pesquisa, busquei compreender a percepcao dos sujeitos
daquela comunidade acerca do direito a terra que ocupam, um direito garantido
formalmente pelo artigo 68 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias
(ADCT).

A época, essa investigacéo evidenciou, para mim, a distancia entre a teoria e a
pratica no campo do Direito. Descobri que os significados juridicamente extraidos
dessa norma néo eram suficientes para abranger a dimensao afetiva, material, politica
e existencial que a terra representava para aquelas pessoas. O direito normatizado
tampouco garantia o0 minimo — a propriedade da terra para essas comunidades —, de
modo que, a despeito da norma positivada (que inclusive tem status constitucional),
uma série de obstaculos culminavam na néo efetivacdo do direito a terra (COELHO,
2019). Nesse momento percebi que a norma positivada néo era capaz de, por si S0,
garantir que as pessoas pudessem viver dignamente, especialmente se essas
pessoas fazem parte de grupos vulnerabilizados da sociedade.

Apenas posteriormente conectei essa dimensdo do problema a educacgéo. Fui
aluna da quarta turma da Especializacéo Esperanca Garcia, oferecida pela Faculdade
Adelmar Rosado (Teresina/Pl), na qual entrei em contato, pela primeira vez, com
teorias psicologicas que debatiam a educacdo e a sua correlacdo com o
desenvolvimento, a cognicdo e o afeto, bem como com a realizagdo dos direitos
humanos. Além disso, nessa especializacdo vivi uma experiéncia Unica de
aprendizagem, ao participar de aulas com professoras intencionadas e atentas
as(aos) estudantes como seres humanos completos. Para além de aprendermos
informacgdes novas, fomos levadas(os) a relaciona-las a nossa prépria vida, de modo
que o conhecimento se tornou relevante, entusiasmante e capaz de nos tornar
pessoas melhores. Isso me fez pensar sobre o quao distante o ensino juridico estava
de promover uma formacdo com entusiasmo, alegria, envolvimento e em que os(as)
estudantes fossem levados(as) em consideracdo em suas dimensdes cognitivas,
afetivas, comportamentais e existenciais. Esses recortes, que certamente nao

resumem todo o processo até aqui, sao representativos do meu encontro com o tema.
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A partir disso, inquietava-me perceber o lugar do ensino juridico na reproducao
da violéncia racial. Busquei na literatura especializada respostas as minhas
inquietacdes, e deparei-me com uma lacuna. Encontrei varias pesquisas sobre ensino
juridico que o apresentam como um ensino acritico, passivo e tecnicista, que tem
como objetivo o ensino da norma e de seus métodos de interpretacdo e aplicacdo
(GOES JUNIOR, 2015; MENDONGCA; ADAID, 2018). Entretanto, esses trabalhos n&o
se dedicavam a perceber a relagdo entre esse contexto e as relagbes raciais, nem
mesmo pareciam considerar o racismo como um problema para o ensino juridico.
Também localizei uma série de pesquisas que problematizam o racismo no campo do
Direito, que de tdo numerosas e diversas constituem um verdadeiro campo de estudo
no Brasil (GOMES, R. P., 2021a; MOREIRA, 2019; PIRES, 2017). Contudo, esses
trabalhos ndo tém explorado como essa relagédo impacta, condiciona e conforma o
processo formativo das(os) bacharéis em Direito no Brasil. No decorrer desta
pesquisa, principalmente no topico voltado a revisdo de literatura (capitulo 5), outras
informagdes serdo trazidas a respeito do estado da arte do tema.

Apesar dos poucos e incipientes trabalhos que analisavam o racismo no ensino
juridico, informacdes do campo e minha experiéncia indicavam que havia um
problema a ser compreendido. Em contato com as teorias, percebi que algo se
escondia por tras dos admiraveis direitos consagrados pelo ordenamento juridico e da
aparente neutralidade do Direito e de seus atores. Uma vez que a forga constituinte
do racismo no Direito como um todo ja vinha sendo denunciada, entendi que o ensino
juridico poderia estar contribuindo para esse cenario. Assim, a graduacdo em Direito,
enguanto espaco em que se da o processo formativo dos(as) juristas, despontou como
merecedora de atencdo, tanto por ser uma instancia obrigatéria para a atuacao
juridica, quanto pela poténcia advinda de ser um momento destinado ao processo
educativo do ser humano. Interessava conhecer, portanto, as minuciosidades da

relacdo entre ensino juridico e racismo.

1.2 Construindo o objetivo geral

Em fevereiro de 2020, iniciei formalmente o processo de pesquisa enquanto
mestranda no Programa de Po6s-Graduagdo em Direitos Humanos e Cidadania da
Universidade de Brasilia (PPGDH/UnB). O escopo da pesquisa era amplo, em razao

de sua natureza exploratoria, de modo que o objetivo geral que primeiro direcionou a
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investigacdo foi compreender como o0 racismo se manifesta no ensino juridico.
Contudo, delinear os caminhos pelos quais esse tema seria estudado configurou um
processo lento, sinuoso e dificil. Mesmo ja enquanto mestranda, precisei tatear o
campo para descobrir como estudaria a problematica apresentada. Algumas das

experiéncias nesse sentido estdo descritas a seguir:

e Apresentacdo de uma versao inicial do projeto de pesquisa como trabalho
de conclusao da Especializacdo Esperanca Garcia, em 2020. O modelo de
avaliacao adotado por esta pds-graduacao consiste na analise académica
do trabalho e na sua apresentacéo no ultimo médulo do curso, denominado
“Circulo Esperancar’, em que ha a possibilidade de discutir o projeto
coletivamente;

e Apresentacéo e discussdo de versdes posteriores do projeto de pesquisa
em espacos disciplinares no PPGDH/UnNB;

e Apresentacéo e discussdo de versdes posteriores do projeto de pesquisa
em dois eventos ocorridos em agosto e novembro de 2021, sendo eles,
respectivamente, o evento “Estudos da Branquitude”, organizado pela
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB) e o “X Encontro Nacional de
Pesquisa Empirica em Direito”, realizado pela Rede de Pesquisa Empirica
em Direito (REED);

e Realizacdo de pesquisa exploratdria prévia com ex-alunos do curso de
Direito, com o objetivo de entender melhor quais eram, na perspectiva
deles, os problemas na formacado juridica, e em que medida estes se

relacionavam com o racismo.

A partir dessas experiéncias, percebi que havia uma questao epistemoldgica
que antecedia e condicionava as problematizacdes do racismo no processo de
formacao juridica. Assim, o projeto de pesquisa submetido a qualificacdo e ao Comité
de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade
de Brasilia apresentava o objetivo geral de compreender as especificidades e
orientacdes epistemologicas de dois cursos de Direito do Nordeste, que previa a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com duas professoras autodeclaradas

negras (pretas ou pardas).
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Contudo, no desenrolar da pesquisa, e sob fundamento da Teoria
Fundamentada nos Dados Construtivista (TFDC), outras fontes de informacdo se
mostraram importantes para compreender o tema investigado. Uma vez que a
utilizacdo dessas fontes ndo causaria conflitos éticos, elas foram incluidas para
analise na pesquisa em curso. Todas essas fontes, que serdo detalhadas no préximo
tépico, ttm em comum o fato de privilegiarem a perspectiva dos sujeitos implicados
no processo formativo do ensino juridico, seja enquanto docentes ou enquanto
discentes. Além disso, todas as instituicdes que sediam a pesquisa estdo localizadas
no Nordeste brasileiro. Desse modo, o que sera apresentado neste trabalho advém
do objetivo geral de compreender como o racismo se manifesta no ensino juridico

praticado em universidades situadas no Nordeste brasileiro.

1.3 Escolhendo a metodologia

Para além do carater exploratério do tema, realizar um estudo no campo das
relacbes raciais exige a adocdo de uma abordagem capaz de adentrar nos
pormenores da experiéncia, visto que a complexidade do fenbmeno do racismo nao
consegue ser abarcada apenas por informacgdes quantitativas, ainda que elas sejam
essenciais. Além disso, estudar o processo formativo dos sujeitos implica
compreender uma dindmica que se da nas relacdes, sejam elas interpessoais ou com
0 meio. Tendo em vista a conjugacdo desses elementos, optei pela abordagem
qualitativa, uma vez que ela privilegia o entendimento dos sentidos atribuidos pelos
sujeitos em seus contextos especificos (CRESWELL; CRESWELL, 2021).

Os autores John Creswell e J. David Creswell (2021) sugerem que qualquer
abordagem de pesquisa compreende trés elementos: uma perspectiva filosofica de
fundo; um desenho (ou tipo) de pesquisa; e a escolha dos métodos para coleta,
andlise e interpretacdo das informac6es. No caso da metodologia qualitativa aqui
adotada, a perspectiva filosofica que a orienta € a construtivista-interpretativa e o
desenho de pesquisa escolhido € o da Teoria Fundamentada nos Dados (TFD).
Quanto aos métodos para coleta e analise de informacdes, eles foram definidos a
partir das orientagfes metodoldgicas da TFD, e serdo descritos mais adiante. Ja com
relacdo a interpretacao das informacdes, entendo que se trata de uma etapa inerente

a analise, o que tem fundamento na abordagem de pesquisa adotada. E importante
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ressaltar que, apesar de ter seu valor didatico, esses trés elementos devem ser
observados em conjunto, pois se condicionam mutuamente.

A perspectiva construtivista-interpretativa, que também pode ser entendida
como a orientacao epistemoldgica deste trabalho, compreende que os seres humanos
“‘desenvolvem significados subjetivos a partir de suas experiéncias, direcionando-os
para determinados objetos ou coisas” (CRESWELL; CRESWELL, 2021, p. 6). Esses
significados sdo vistos como constru¢des socioculturais e historias, produzidos em
meio a interagdo social, de modo que nao estdo dados de uma vez por todas. Todos
0S sujeitos sado vistos como seres integrados e engajados ao/no mundo social, relacéo
a partir da qual os significados sédo construidos. Desse modo, utilizo o termo
“construgcdo de informagdes” no lugar de “coleta de dados”, com o objetivo de
demarcar na linguagem a orientacao epistemoldgica adotada. Visto que os sentidos
apresentados nesta pesquisa foram construidos na interacdo social, eles ndo podem
ser vistos como “dados”, uma palavra que sugere informacfes prontas e disponiveis
a mera descoberta da pesquisadora.

A orientacao construtivista-interpretativa ganha relevancia quando se considera
gue ainda € um desafio pesquisar empiricamente no campo do Direito (CAPPI, 2017;
IGREJA, 2017). Nesse sentido, um dos obstaculos a serem enfrentados € a falsa
nogao de que os “saberes juridicos” sdo apenas aqueles relativos a norma e a sua
interpretacdo, premissa que privilegia a producdo de pesquisas tedricas e reduz a
importancia da pesquisa empirica. Com relacdo ao tema aqui estudado, essa
concepcao reducionista do campo do Direito poderia conduzir a uma mera analise de
leis, normas e decisbes relacionadas ao tema das relacbes raciais, bem como
esvaziaria 0 sentido de conhecer a experiéncia dos sujeitos inseridos no campo.
Assim, desde ja é preciso destacar, em didlogo com o jurista Roberto Lyra Filho, que
o campo do Direito deve ser compreendido a partir da dialética social' (LYRA FILHO,
1980).

Logo, essa perspectiva epistemoldgica contribui para ndo “mutilar” o Direito.
Como afirma o professor Ricardo Cappi, a partir dela “a prépria lei e as praticas
juridicas sé@o entendidas [...] como o produto das acdes e interacOes, de carater
essencialmente conflitivo, no &mbito da sociedade” (CAPPI, 2017, p. 394). Conceber

o campo do Direito de tal maneira eleva a importancia e a essencialidade da

1 Essa nogao de “Direito” sera aprofundada no capitulo 4, “Direito, ensino juridico e racismo”.
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investigacdo empirica, uma vez que as relacdes por meio das quais a norma €
construida, estudada, interpretada e aplicada também sdo concebidas como saber
eminentemente juridico. Nesses termos, uma pesquisa empirica no campo do Direito
pode estar voltada ao estudo da producdo das normas, das praticas sociais que se
relacionam com elas ou das praticas voltadas para a sua operacionalizacado (CAPPI,
2017).

Essa preocupagédo com o sentido do Direito, além de ser central ao conteddo
deste trabalho, foi marcante para o desenvolvimento da pesquisa como um todo.
Nesse aspecto, destaco a escolha do programa de pos-graduacdo para
desenvolvimento do trabalho, conscientemente feita de forma a privilegiar a
interdisciplinaridade e a defesa dos direitos humanos. Uma vez que o estudo das
relacdes raciais no ensino juridico exigia ferramentas tedricas, epistemoldgicas e
metodoldgicas distantes — e muitas vezes conflitantes — daquelas que conheci na
graduacdo em Direito, busquei um programa que possibilitasse o didlogo de saberes.
Precisei desenvolver certo nivel de sensibilidade teérica que me possibilitasse
compreender a complexa e dificil intersecdo entre Direito, educacao e racismo, o que
reflete na articulacdo de conhecimentos de areas distintas ao longo do trabalho.

Além disso, a defesa dos direitos humanos e o combate a violéncia séo
premissas éticas desta investigacdo, que se alinham aos propdsitos institucionais do
Programa de Pos-Graduacdo em Direitos Humanos e Cidadania da Universidade de
Brasilia (PPGDH/UnB). O PPGDH/UnB compreende que os direitos humanos e a
cidadania sdo constru¢des histéricas, que devem ser mobilizadas em prol da
democracia. Assim, além de ndo separar a producdo da ciéncia de debates éticos, o
PPGDH/UnB tensiona o conceito de “direitos humanos” enquanto essencial a vivéncia
da dignidade, sem aprisiona-lo no contetdo das declara¢cfes internacionais ou em
qualquer outra conceitualizacédo abstrata: o conceito € colocado em movimento, em
meio a interculturalidade e a luta social. Nao por acaso, os “direitos humanos”
representam uma categoria essencial para a ja mencionada compreenséo do Direito
apresentada pela teoria dialética de Roberto Lyra Filho (LYRA FILHO, 1980). Essas
ideias tomaram forma e contetdo a partir das orientagbes da TFD, que ter4 seus

principais preceitos e fundamentos apresentados a seguir.
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1.3.1 A Teoria Fundamentada nos Dados Construtivista: um horizonte de

possibilidades

A opcao por esse desenho de pesquisa se deu por se tratar de um método
adequado para a investigacdo de temas dos quais dispomos de pouca informacéo a
respeito. Além disso, ele permite “gerar explicacfes a partir da compreensdo das
acbes de individuos e/ou grupos em um determinado contexto diante do
enfrentamento de problemas ou situagdes sociais vivenciadas” (DOS SANTOS, J. L.
G. et al., 2018, p. 2). Isso porque o objetivo da TFD é gerar um modelo explicativo da
realidade estudada, o que se da ndo a partir de ideias e pressupostos prévios, mas
sim a partir das informagdes obtidas empiricamente, forjando uma teoria
fundamentada nessas informacg8es, como o seu proprio nome sugere (CAPPI, 2017;
METELSKI et al., 2021). Aqui vale reforcar a ressalva ao termo “dados” e destacar
gue ele ndo tem o conddo de levar a posturas deterministas e objetivistas perante o
fendmeno estudado (CAPPI, 2017).

A TFD, também conhecida como “Grounded Theory”, surgiu em meados da
década de 1960 nos Estados Unidos. O seu objetivo era oferecer uma nova
perspectiva para a pesquisa qualitativa, em que ndo se trabalhasse com a logica
“hipotético-dedutiva”, isto €, que ndo se voltasse a formulacdo e testagem de
hipéteses prévias. Os autores que primeiro estruturaram seus fundamentos foram
Anselm Strauss e Barney Glaser, que apontavam para a possibilidade de construir
uma teoria explicativa da realidade a partir dos “dados” encontrados na pesquisa
(CHARMAZ, 2009). Assim, a TFD sugere a inversao da légica comumente utilizada
na pesquisa qualitativa: em vez de escolher uma teoria para, a partir dela, “ler” a
realidade, os “dados” € que orientam a construcdo das categorias de analise e que
ensejam uma nova teoria.? No campo do Direito, esse tipo de pesquisa oferece muitas
e inovadoras potencialidades disruptivas, como destacado por Cappi (2017).

Ao longo dos anos, a TFD foi sendo aperfeicoada e reformulada, o que resultou
em diferentes vertentes do método (METELSKI et al., 2021). Nesta pesquisa, optei
por me inspirar na vertente construtivista da TFD, também conhecida como Teoria

Fundamentada nos Dados Construtivista (TFDC), proposta pela sociéloga Kathy

2 No caso deste trabalho, apesar de a fundamentacao teérica ser apresentada antes da parte empirica,
as teorias articuladas foram escolhidas e apresentadas apds terem se mostrado relevante a partir do
contato com o campo.
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Charmaz no inicio da década de 2000 (CHARMAZ, 2009). A TFDC, apesar de guardar
muitas semelhancas as demais correntes da TFD, se diferencia principalmente por
seus pressupostos filosoficos. Ela costuma ser utilizada “para produzir uma teoria que
€ considerada um retrato interpretativo da realidade. Nesse sentido, a TFDC propde
gue uma teoria seja desenvolvida pelo pesquisador a partir de dados coconstruidos
com os participantes” (METELSKI et al., 2021, p. 2). Assim, a TFDC enfatiza a
interacdo do(a) pesquisador(a) com o0s sujeitos da pesquisa e com 0 meio para a
construcdo das informacgfes e das analises.

Em semelhanca as demais vertentes, a TFDC orienta tanto a coleta, quanto a
analise das informacdes. Com relacao a coleta, vista aqui como etapa de construcao
das informacdes, a TFD propde uma visdo aberta que considera uma ampla gama de
fontes possiveis, que poderdo ganhar relevancia a depender do tema estudado e das
peculiaridades vividas no desenvolvimento da pesquisa, como a restricdo de tempo,
de recurso ou de acesso. Essa postura pode ser resumida pela afirmacao de Barney
Glaser: “tudo sdo dados” (CHARMAZ, 2009, p. 33). Ainda que variem em termos de
qualidade, qualquer fonte de informagcdo pode servir a constru¢cdo de uma teoria
fundamentada; contudo, Charmaz (2009) ressalta que a informacao sempre devera
ser vista como uma construcdo dos sujeitos, independentemente de estar na forma
de transcricdo de entrevistas ou de documentos institucionais.

A TFD também prop8e uma forma particular de andlise, uma vez que o objetivo
€ construir uma teoria a partir das informac6es encontradas. Existem diferentes
propostas para 0 modo como essa analise se dara, que variam conforme a vertente
da TFD. No caso da TFDC, Charmaz prop8e dois momentos da analise: a codificacao
inicial e a codificacdo focalizada (CHARMAZ, 2009). Na codificacdo inicial, as
informacgdes sao codificadas palavra por palavra, linha a linha ou incidente por
incidente, com o objetivo de perceber o que estd acontecendo nas informacdes
analisadas. Ja na codificagdo focalizada, sdo escolhidos os principais cédigos e
categorias, que sdo aqueles capazes de representar uma grande quantidade de
informacgdes. A partir desse ponto, a orientacdo da TFDC é que o(a) pesquisador(a)
se mantenha proximo(a) as informacdes analisadas, sem necessariamente fazer uso
de um modelo pronto para a analise e formulagé&o final da teoria; séo as informacdes
construidas no e com o campo que irdo indicar a melhor forma de organizacao tedérica
(CHARMAZ, 2009).
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Outro aspecto semelhante as demais correntes da TFD € que ndo ha um
momento especifico para a analise das informacdes: ela se da desde o inicio da
pesquisa, ao mesmo tempo em que outras informacgdes séo coletadas/construidas. A
TFD também propde a comparagéo constante entre tais informacdes, constituindo um
movimento circular para a construcdo da pesquisa. Essa postura se relaciona com
outra caracteristica semelhante as varias vertentes da TFD, que é a amostragem
tedrica, em que outras fontes de informacédo podem ser acrescentadas ao longo da
pesquisa com o objetivo de “desenvolver mais plenamente as propriedades de uma
determinada categoria” (METELSKI et al., 2021, p. 3). Ou seja, a amostragem pode
permanecer aberta e em construcdo, para que seja orientada e conduzida pelo que
as informagfes empiricas exigem.

Como afirma Cappi, 0 método da TFD “valoriza o carater de descoberta da
pesquisa, fomentando a criatividade e a sensibilidade do(a) pesquisador(a), sua
flexibilidade na observacédo e analise, conjugada com o rigor e a sistematicidade que
estas requerem” (CAPPI, 2017, p. 398). Por dar muita atencdo ao material empirico e
ao que emerge dele, a TFD apresenta um caminho para a ndo essencializacéo de
categorias pré-fabricadas, e leva o(a) pesquisador(a) a assumir uma postura de
cuidado ético, em que deve buscar, com ainda mais afinco, ndo subverter os sentidos
construidos no e com o campo para que “caibam” em uma teoria especifica. Trata-se
de um método que possibilita o surgimento de ideias e insights inovadores, a partir
dos quais sao construidos novos modelos interpretativos dos fendmenos estudados.
A partir dessa breve explicacdo dos preceitos da teoria, passaremos a apresentacao
de como eles foram aplicados neste trabalho, que, apesar de utilizar a TFDC como
inspiracdo metodoldgica, deve ser visto como o primeiro passo de uma agenda de

pesquisa em construcao.

1.3.2 Construindo o desenho da pesquisa

Uma vez que a proposta da TFD € a de manter uma postura de abertura e
flexibilidade para a realizacéo da investigacao, foi possivel seguir o caminho indicado
pelas informagdes e ampliar o escopo de pesquisa inicialmente previsto. A primeira
proposta consistia em estudar o tema a partir da compreensédo das narrativas de
professoras negras atuantes em dois cursos de Direito localizados no Nordeste

brasileiro. Contudo, a partir de experiéncias vividas ao longo do processo de pesquisa
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e da propria andlise das entrevistas, percebi que seria potente investigar outras duas
fontes de informacé&o: o processo de adequacao do curso de Direito da Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS) ao debate racial, iniciado em 2020 e que segue
em andamento; e a trajetdria do Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular
Luiz Gama (CAJUP Luiz Gama), associada a minhas vivéncias enquanto estudante
de Direito.

Essas fontes, representadas no Quadro 1 abaixo, guardam semelhancgas entre
si. Em primeiro lugar, todas elas apresentam as experiéncias e vivéncias de sujeitos
a respeito do que “fazem, sentem, pensam e vivenciam” (METELSKI et al., 2021, p.
2) com relacdo ao racismo no processo de ensino juridico. Em segundo lugar, todos
0S sujeitos participantes da pesquisa estdo, em alguma medida, inseridos e implicados
no contexto estudado — o processo de formacao juridica —, de modo que desenvolvem
seus sentidos sobre o fendmeno em andlise a partir desse envolvimento. Em terceiro
e ultimo lugar, as trés experiéncias se dao em universidades localizadas no Nordeste
brasileiro, duas dela no estado da Bahia. Ao associar essas trés fontes, busco oferecer
elementos para a construgcdo de um modelo interpretativo acerca do racismo no
ensino juridico que seja amplo e que possibilite o vislumbre de novos problemas,

guestdes e hipoteses a serem aprofundadas em pesquisas posteriores.

Quadro 1 — Fontes de informacéo e técnicas de pesquisa utilizadas

Técnicade
. . ~ construcao das
Objetivo Fontes de informacgéo . a0
informacdes
utilizada
Conhecer a Narrativas sobre as vivéncias pessoais,

perspectiva de
professoras negras
no curso de Direito.

Conhecer o
processo de
adequacdo do curso
de Direito da UEFS
ao debate racial

académicas e profissionais de
professoras negras de dois cursos de
Direito no interior do Nordeste brasileiro.

Relatério Final da Comisséao para
Estudo sobre a Adequacéo do Projeto
Politico-Pedagdgico do Curso de
Bacharelado em Direito da Universidade
Estadual de Feira de Santana (BA) ao
Debate Racial (Portaria COLDIR n. 01,
de 26 de outubro de 2020).

Formulario de
pesquisa e entrevista
semiestruturada

Andlise documental
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e Trabalho de Conclusao de Curso
de Maria Claudia Pedrosa, intitulado

Conhecer atrajetéria “A atuacdo do Coletivo de Assessoria

do CAJUP Luiz Juridica Universitaria Popular Luiz

Gama, associada a Gama/UNEB (Juazeiro/BA) a luz do Andlise documental
minhas vivéncias artigo 207 da Constituicdo Federal de

enguanto estudante 1988” (PEDROSA, 2022);

de Direito e Diério de reflexdo da

pesquisadora.

Fonte: elaborado pela autora.

Antes de detalha-las, € preciso ressaltar os cuidados éticos adotados para a
conducdo da investigacdo. Uma vez que ha o envolvimento de seres humanos, a
pesquisa foi submetida, apreciada e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
vinculado ao Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia
(CAAE n° 59019522.4.0000.5540). O projeto submetido ao CEP/CHS previa apenas
a entrevista de duas professoras, de modo que s6 foram incluidas novas fontes de
informacao que fossem publicas e que, assim, ndo gerassem conflitos éticos. Por isso,
nao foi possivel realizar novas entrevistas, o que também seria inviavel em razéo do
tempo exiguo para conclusdo do trabalho. Contudo, desde ja proponho que novas
entrevistas sejam realizadas em pesquisas posteriores, visto serem essenciais para o
avanco na compreensdo do tema. Isso posto, as trés fontes de informacdo e as

respectivas técnicas utilizadas serdo detalhadas a seguir.

1.3.2.1 As fontes de informacao

A primeira fonte de informacéo foi a perspectiva de professoras negras atuantes
em cursos de Direito. A opcdo por convidar professoras negras a participarem da
pesquisa se deu com o objetivo de priorizar a perspectiva de sujeitos racializados
subalternamente para compreender a manifestacdo do racismo, privilegiando as
mulheres negras. Varios(as) autores(as) ja tém apontado a importancia de dar
centralidade as vozes historicamente silenciadas, tanto por uma questéo de reparacao
historica, quanto por entender que a historia de vida do sujeito condiciona sua visao
de mundo (FERREIRA, G. L.; IGREJA, 2017; KILOMBA, 2019; MOREIRA, 2019).
Assim, escutar mulheres negras que atuam no campo do ensino juridico, e construir

com elas conhecimentos capazes de transformar a pratica educativa, pode ser capaz
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de oferecer caminhos para perceber aquilo que nao seria notado pelas lentes
hegemaonicas.

No caso de mulheres negras, elas experienciam, a partir do seu corpo, uma
realidade peculiar, em que racismo e sexismo se articulam e se interseccionam
(CRENSHAW, 2002; GONZALES, 1984; HOOKS, 1995, 2017). No campo
académico, elas vivenciam a margem do universo académico, tanto em termos fisicos,
quanto em termos epistémicos (COLLINS, 2016; GROSFOGUEL, 2008; HOOKS,
1995), o que parece se aprofundar em cursos historicamente brancos e elitizados
como o de Direito. Assim, é importante valorar as percepcdes dessas pessoas,
contudo sem cair na essencializacao de suas experiéncias.

Quanto ao lugar que ocupam no processo de ensino juridico, escolhi iniciar a
compreensao do tema a partir da posicao docente. Isso porque, ainda que o ensino
juridico seja visto como uma relacdo que depende da interacdo entre estudantes e
professores, é o(a) docente que detém a responsabilidade de atuar como mediador
no processo formativo. Além disso, em uma perspectiva institucional, o(a) docente
tende a integrar a instituicdo por um periodo mais longo que o(a) aluno(a), o que
permite a ele(a) atuar em processos de mudanca prolongados, duradouros e
definitivos. Ha, ainda, uma outra justificativa para essa decisdo: a necessidade de
perceber o(a) professor(a) enquanto sujeito. Os(as) docentes ndo sdo apenas
instrumentos para a materializacdo da formagdo; enquanto humanos, eles(as)
guardam em si desejos, expectativas e historias de vida que atravessam o exercicio
de sua funcao docente (BONELLI, M. da G., 2021). Desse modo, se uma pedagogia
antirracista passa pelas acOes/omissdes dos(as) professores(as), € preciso
compreender melhor quem sdo esses sujeitos e quais sédo as especificidades do seu
fazer académico-profissional.

A partir dessas consideracdes, tive como objetivo conhecer as vivéncias e
experiéncias de duas mulheres negras que estivessem trabalhando como professoras
em cursos de Direito ofertados em instituicbes de ensino localizadas no interior do
Nordeste. O nome dessas Instituicdes de Ensino Superior (IES) sera omitido, e a
identificacdo das entrevistadas sera feita por meio de nome ficticio, como forma de
garantir o anonimato. A justificativa para a delimitagdo de duas entrevistadas se deu
pela limitacdo de tempo para desenvolver a pesquisa, e também por ser 0 passo inicial
de uma investigacao exploratoria. O pequeno numero possibilitou um mergulho em

profundidade nos sentidos atribuidos por elas as suas experiéncias concretas e
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apresentou caminhos para serem investigados em pesquisas futuras. Por isso, nao foi
possivel atingir um ponto de saturacdo, de modo que as analises aqui desenvolvidas
devem ser vistas como possibilidades interpretativas, e ndo como retratos genéricos
de uma realidade ampliada. Apesar dessa ressalva, as discussdes construidas
oferecem varias potencialidades disruptivas, como sera apresentado ao longo do
trabalho.

Ja com relacdo a delimitagdo geografica das instituicdes, ela se deu tanto por
critérios operacionais, quanto por critérios epistémicos. As instituicdes que sediaram
essa etapa da pesquisa eram as mais acessiveis a minha atuagao. Além disso, escolhi
apenas instituicdes publicas, uma vez que as instituicdes privadas exigem reflexdes
que ndo seriam possiveis neste trabalho, por questdes operacionais e de tempo. Além
disso, indo na contraméao da escolha por faculdades de grande porte, localizadas em
regides centrais do pais (principalmente no eixo Sul-Sudeste do Brasil), ou que
tenham longa tradicdo de ensino juridico, optei por duas faculdades interioranas de
porte pequeno a médio, situadas no Nordeste brasileiro. Ainda que existam
continuidades histéricas no ensino juridico brasileiro, que atravessam o0
funcionamento dos mais de 1.500 cursos do pais (FREITAS, H., 2020), podem haver
peculiaridades na formacéao oferecida pelas instituicbes mencionadas

Para além da localizacao das instituicdes, trabalhar com sentidos emergidos no
Nordeste parte, também, de um compromisso epistemolégico. Como afirma o
pesquisador Durval Muniz de Albuquerque Jr. (2011), o Nordeste é uma regido
inventada. Ele foi construido por meio de discursos, repetidos com certa regularidade
e frequéncia, tanto por aqueles de fora da regido quanto daqueles de dentro dela, que
levaram a formacdo de estereGtipos e preconceitos. Por isso, ndo é possivel
compreender o Nordeste fora da histéria e sem considerar as relacdes de poder que
o atravessam. Diante desses discursos preconceituosos, homogeneizantes, que
insistem em representar o Nordeste como uma coisa s6 € como um povo Uunico, 0

autor afirma que:

N&o existe um modo de ser nordestino ou um estilo brasileiro, a nao
ser que se tome a identidade pelo negativo, ou seja, o que identificaria
o Brasil ou o Nordeste seria a coexisténcia de diferentes modos de
ser, de diferentes estilos de viver, a enorme fissura entre as classes,
as diferencas culturais acentuadas, até dentro das mesmas classes;
seriam sociedades que se identificariam pela variedade das formas de
fazer as coisas. Mas, acontece que esta variedade ndo € caracteristica
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do Brasil ou do Nordeste, € da humanidade. (ALBUQUERQUE JR.,
2011, p. 344)

E, portanto, na busca por produzir discursos plurais e potentes do que € ser
nordestino(a) e do que é viver em uma regido rica, vasta e diversa que este trabalho
situa o seu locus de enunciacg&o. E para reconhecer, também, que 0os conhecimentos
gue tangenciam este trabalho partem de pessoas que vivenciaram, ainda que de
diferentes maneiras, o existir a partir de uma posi¢gao de “outro”, tantas vezes
estereotipada e olhada com preconceito, estigma e inferiorizacéo. Por isso, também é
necessario reconhecer que um trabalho como este — que analisa apenas trés
experiéncias e, dentre essas, duas situadas na Bahia — ndo € capaz de representar o
Nordeste em sua totalidade e complexidade. Entretanto, o termo “Nordeste” se faz
necessario para inviabilizar a identificacdo das entrevistadas e das respectivas
instituicbes onde lecionam.

A partir da escolha das instituicdes, realizei a aplicagcdo de formulario como
forma de conhecer o universo da pesquisa (Apéndice A). Esse procedimento consistiu
em uma etapa preparatéria, que possibilitou encontrar as docentes que seriam
entrevistadas posteriormente, uma vez que ndo constam informac¢des robustas nos
sites institucionais ou na plataforma Lattes acerca do perfil de género e raca dos(as)
docentes. Além disso, a utilizacdo do formulério possibilitou conhecer o perfil das
participantes, antecipando questionamentos que poderiam tanto causar
constrangimento se feitas pessoalmente, quanto prolongar desnecessariamente as
entrevistas. Esse perfil auxiliou na escolha intencionada das professoras que seriam
convidadas a participar da etapa de pesquisa subsequente.

Durante o més de setembro de 2022, enviei o convite para preenchimento de
formulério virtual da plataforma Google Formularios para mulheres que atuam como
docentes nos cursos que sediam a pesquisa. Ao todo, o formulario recebeu sete
respostas, todas de mulheres cis, negras (pretas ou pardas), heterossexuais, sem
deficiéncia e naturais do Nordeste. Todas elas séo professoras nos dois cursos de
Direito que sediaram essa etapa da pesquisa, e a maioria delas (quatro professoras)
dao aula nos dois cursos pesquisados. Essas mulheres, que tém entre 21 e 60 anos,
conduzem aulas de uma grande variedade de componentes curriculares, dentre elas
Direito Civil, Direito Penal, Direito Administrativo, Direito Tributario e Sociologia

Juridica.
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O formulario também contava com perguntas sobre estado civil, quantidade de
filhos(as), religido, area de formacéo, titulacdo mais alta, remuneracao e tempo de
experiéncia no ensino juridico. Também constavam quesitos sobre condi¢fes de
trabalho na(s) IES, especificamente com relacdo ao regime de trabalho, classe
docente, disciplinas ministradas e se ja exerceu atividade administrativa na instituicao.
Antes de preencherem o formulario, elas foram apresentadas ao Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), bem como a todas as informacdes sobre
seus direitos enquanto participante da pesquisa, e também sobre os riscos e
beneficios previstos para tal participacéo.

Das sete patrticipantes, duas foram convidadas a serem entrevistadas. Para
escolhé-las, levei em consideracdo a IES onde trabalhavam. Além disso, foram
consideradas as respostas acerca da area de formacao, do tempo de experiéncia no
ensino juridico e do exercicio de atividades administrativas. As perguntas que
nortearam essa etapa da pesquisa estdo descritas no Apéndice B. As entrevistas
foram feitas em dezembro de 2022, e foram posteriormente transcritas. Além do TCLE,
as entrevistadas assinaram o Termo de Autorizagédo de Uso de Imagem e/ou Som de
Voz e foram informadas de todas as questdes éticas, inclusive relacionadas ao sigilo.

A segunda e a terceira fontes de informacéo foram incluidas apés conhecer
essas narrativas docentes. Ao longo da andlise das entrevistas, ficou evidente a
relevancia de também estudar as experiéncias e vivéncias de estudantes, assim como
de outros professores(as), especialmente os(as) brancos(as). Com isso em vista,
inclui como material a ser analisado dois eventos que aconteceram apos o inicio da
pesquisa, que poderiam oferecer pistas a serem seguidas. O primeiro se trata do
processo de adequacéo do curso de Direito da UEFS ao debate racial, do qual tomei
conhecimento apos participar como ouvinte do Seminario “Direito e Rela¢gfes Raciais
da UEFS: experiéncias e desafios para uma descolonizagcao da formacao juridica”,
ocorrido nos dias 19, 23 e 29 de margo e 07 e 15 de abril de 2021 (RIBEIRO, D. S. da
S. etal., 2021).

Esse evento foi fruto de um processo anterior de mobilizagdo na UEFS. A partir
de uma série de acontecimentos antecedentes — que serdo apresentados e analisados
no capitulo 6 desta dissertacdo —, o Colegiado de Direito da UEFS instituiu, em 26 de
outubro de 2020 por meio da Portaria COLDIR/UEFS n° 01/2020, a “Comisséao para
estudo e adequacédo do Projeto Politico Pedagogico/Grade Curricular do Curso de

Bacharelado em Direito da UEFS ao debate sobre Direito e Relagdes Raciais”. Nesse
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contexto, o referido Seminario foi organizado pela Comissdo formada para a
proposicao de adequacdo do curso, e teve como objetivo ser um “espago para
socializacdo dos trabalhos e amadurecimento das propostas elaboradas pela
Comissao” (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 70).

Tendo em vista a similitude do problema enfrentado pela UEFS com o tema
analisado neste trabalho, bem como a atualidade e a relevancia dessa experiéncia,
somei a pesquisa a analise do Relatorio Final da Comisséo. Finalizado em maio de
2021, o Relatério descreve o processo que ensejou tal mobilizagdo no curso de Direito
da UEFS, narra o percurso da Comissdo para a realizacdo dos seus trabalhos e
apresenta as propostas de mudanca no curso. Essas informagfes apresentaram
elementos essenciais para a compreensao do tema, muitos deles nao vislumbrados
nas entrevistas, além de poderem servir como modelo para a proposi¢céo de processos
de mudanca em outras IES.

O segundo evento foi a apresentacao, em 2022, do Trabalho de Concluséo de
Curso (TCC) da discente Maria Claudia Fernandes Pedrosa. O TCC foi intitulado “A
atuacdo do Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular Luiz Gama/UNEB
(Juazeiro/BA) a luz do artigo 207 da Constituicao Federal de 1988”, e foi apresentado
como requisito parcial para a obtencdo do grau de Bacharela em Direito pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). A UNEB, em Juazeiro/BA, foi a instituicédo
onde me formei, de modo que pude integrar o mencionado Coletivo desde o0 seu
surgimento. Ter o conhecimento desse trabalho me fez perceber que analisar as
experiéncias que circundam a criacdo e a atuacdo desse Coletivo poderiam ser
extremamente relevantes para pensar 0 racismo no ensino juridico. Dessa forma,
decidi incluir o TCC como fonte de informac&o. Associado ao TCC, também recuperei
algumas vivéncias sobre meu processo formativo, de modo que esta pesquisa resgata
elementos bibliograficos que estdo tanto publicados em documentos oficiais e
trabalhos académicos, quanto séo fruto do meu diario de reflexdo pessoal.

Essas trés fontes de informacdo, associadas, possibilitaram perceber o
fendbmeno do racismo no ensino juridico em uma perspectiva complexa e
multifacetada. Para analisa-las, contei, ainda, com a revisdo da literatura a partir de
dois escopos: um geral e um especifico. O primeiro, a fundamentacgéo teorica, revisita
as compreensdes e interfaces da educacdo, do racismo, do Direito e do ensino
juridico, enquanto que o segundo apresenta o estado da arte do tema “racismo no

ensino juridico” nas pesquisas brasileiras. Apesar de n&o ser algo usual para a TFDC,
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ambas serdo apresentadas antes das analises, visto que compreendo ser uma
estratégia util para o vislumbre do tema em sua complexidade e para a melhor
compreensao das andlises. Entretanto, como ja mencionado, a fundamentacéo tedrica
e a reviséo de literatura especifica s6 ganham relevancia na medida em que subsidiam
as analises e sdo confirmadas por elas, evidenciando a importancia daquilo que

emerge do contato com o campo.
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2 Educacéao e racismo: conceitos sensibilizantes

Este trabalho se desenvolve a partir da articulagdo de conceitos sensibilizantes
para a educacdo e o racismo. Acontece que, para cada um deles, existem varias
definicbes e sentidos sendo disputados. Para além de significados de dicionario,
essas disputas refletem diferentes projetos de sociedade, o que significa dizer que a
construcdo de um conceito tem um fundo politico e, portanto, acaba se associando a
objetivos sociais. Por isso, antes de tecer consideracdes sobre a interse¢do desses
dois temas, € necessario delimitar as opcdes tedricas — que sdo, consequentemente,
ontolégicas, epistemoldgicas, éticas e estéticas — realizadas nesta pesquisa.

Em linhas gerais, a educacdo € vista em associacdo ao processo de
desenvolvimento do humano. Isso significa que ela ndo se restringe ao ambito de
instituicbes formais, mas acompanha o processo de tornar-se humano (PULINO,
2016b) que ocorre ao longo da vida, a partir da interacdo com 0S outros e com 0
mundo. Por isso, 0 processo educativo também diz respeito ao processo pelo qual
nos tornamos quem nos somos e também sujeitos sociais, culturais e historicos.
Contudo, é a presenca de um vetor axiolégico que orientara o “tornar-se humano” para
a humanizacdo dos sujeitos, isto €, para o exercicio da autonomia e da poténcia
criativa e criadora do humano, algo que s6 pode acontecer com a superacao das
relacdes de poder e de opressédo (FREIRE, P., 2015). Assim, uma vez que a educacao
faz parte do “tornar-se humano”, é possivel pensa-la como pratica de liberdade
(FREIRE, P., 2015; HOOKS, 2017), ou seja, como um caminho possivel para a
superacao de violéncias como o racismo.

O racismo, por sua vez, é entendido como um fenémeno estrutural® (ALMEIDA,
S., 2018b). Ele atinge os sujeitos racializados de forma sistemética e em todas as
areas da vida, possibilitando a branquitude a fruicéo de privilégios e obstaculizando a
vida digna para pessoas ndo brancas (BENTO, 2022). Trata-lo como estrutural
representa compreendé-lo como componente da estrutura social, que organiza o
modo de viver — incluindo a relacdo entre os sujeitos e as instituicdes sociais — das

sociedades racistas. Por isso, o racismo é visto como um problema de todas as

3 Nao desconheco os atuais debates e questionamentos a respeito desse conceito. Entretanto, julgo
que ele, tal como apresentado neste trabalho, permanece sendo relevante para compreender e
combater o racismo, especialmente no tocante a temas como o deste trabalho, que tensionam as
relacdes humanas e a construcdo de subjetividades e estdo para além de arranjos institucionais e de
condutas individuais.
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pessoas, sejam elas brancas ou ndo brancas, pois ele atravessa e condiciona o viver
da sociedade como um todo, que acaba por desumanizar todas as pessoas. Assim,
pensar a educacgéo tendo em vista a superacao do racismo implica em refletir sobre
como 0s processos educacionais podem ser concebidos para promover outros
processos de formacédo da identidade e da subjetividade — e, consequentemente, em
outros modelos institucionais, politicos, sociais, culturais e juridicos — visando construir

uma sociedade livre da violéncia racial.

2.1 A educacao

O processo educativo nao se limita a espacos institucionais. Ao longo da vida,
estamos constantemente inseridos em ambientes educativos, aprendendo a partir da
interacdo com 0s outros e com o mundo, e nos desenvolvendo por meio desse
aprendizado. Essa concepcdo de educacdo, que esta diretamente associada ao
desenvolvimento humano, transforma o modo de perceber a educacao formal e seus
objetivos. Ou seja, a concep¢do de educagcdo que ira orientar a construcao dos
espacos educativos institucionais, a exemplo das universidades, fornecera o horizonte
de possibilidade para pensar, propor e aplicar as estratégias educativas nesses
espacos. Por isso, € uma reflexdo indispensavel e que antecede qualquer estudo
nesse campo do saber.

Para construir a concepcéo de educacao aqui proposta, varios elementos estao
articulados. Para além da concepc¢do de humano e de educacdo em si, pensar em
ambientes institucionalizados exige a compreensao do que é o curriculo. Por sua vez,
refletir sobre o lugar da educacdo diante do racismo exige compreender as
probleméaticas da identidade, da diferenca e da diversidade, e de como elas se
constituem enquanto questdes curriculares. Todos esses aspectos — humano,
educacgdo, curriculo e identidade, diferenca e diversidade — se condicionam
mutuamente. Quando compreendidos a partir de concepg¢des comprometidas com um
projeto de sociedade que possibilite uma vida digna para todos e todas, eles permitem
vislumbrar um horizonte reflexivo para o racismo no ensino juridico, em que esteja
presente o objetivo ético de superacdo da violéncia, da desigualdade e da opresséo

na sociedade. Essas concepcdes serdo apresentadas a seguir.
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2.1.1 O processo de tornar-se humano

A reflexdo sobre o que é o humano é pertinente para pensar processos
formativos e educativos, constituindo-se como uma das preocupacdes iniciais no
campo da educacdo. Apesar de parecer algo Obvio, ou uma questdo demasiado
“filosofica” e até “sem fins préaticos”, uma compreensdo mais aprofundada sobre o
tema nos mostra que ele ndo apenas € de extrema relevancia, como também € uma
premissa para se pensar politicas publicas na area da educacgdo. Isso porque, a
depender do que consideremos como humano, teremos percepcdes diferentes sobre
a educacao e sobre como ela deve se desenvolver. Mais que isso, (re)descobrir os
sentidos do humano € buscar as bases para premissas éticas e estéticas para ser e
estar no mundo.

Assim, este trabalho parte da perspectiva de que nés ndo somos, nos
tornamos. Essa concepcdao é trazida por Lucia Pulino (2016b), para quem o processo
de constituicdo do sujeito se da em meio a sociedade, a cultura e a historia, tanto a
do proprio individuo, quanto a da espécie. O ser humano, visto sob essa Otica, €
conformado pelo didlogo de uma série de condicionantes: bioldgicas, culturais,
sociais, histéricas, econdmicas. Contudo, o0 humano nao € um simples produto do seu
contexto; ele ndo é determinado fatalmente, ndo é dado de uma vez por todas, mas
guarda em si a condicdo de ser transformador e criador de si mesmo e do mundo
(FREIRE, P., 2015; PULINO, 2016b). Como afirma a autora, ocorre uma relacdo de
duplo sentido em que o mundo atua no processo de sujei¢do e o sujeito transforma o
mundo (PULINO, 2016b).

Até mesmo quando a existéncia ainda € uma mera possibilidade, o mundo ja
se transforma. Pulino nos conta que, enquanto uma nova vida € gestada, toda uma
realidade é alterada por conta da expectativa daguele bebé, de modo que, ao nascer,
ele estara diante de um “universo povoado de imagens inspiradas na possibilidade de
sua existéncia” (PULINO, 2016a, p. 127). A dialética na relacdo ser-mundo se
consuma quando este bebé instaura uma novidade arrebatadora, por ser um humano
radicalmente novo, que, em dialogo com o mundo em que se encontra, atribuira
sentidos proprios a si e a sua existéncia. E é por meio desse movimento, que acontece
durante toda a vida do humano, que podemos perceber que ele integra a natureza,
mas tem a capacidade de se relacionar com essa mesma natureza e transforma-la
(PULINO, 2016b).
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Assim, a realidade objetiva e a subjetividade humana também se relacionam
dialeticamente. Para Paulo Freire (2015), essa relacéo dialética esta marcada por um
inerente vetor axiolégico: a busca pelo “ser mais”. Ela € a vocagdo ontologica e
histérica do humano, que se caracteriza pela busca permanente da liberdade;
contudo, essa liberdade € entendida como processo de libertagdo coletiva, em que ha
a superacédo da dicotomia opressor-oprimido, motivo pelo qual s6 existira ha medida
em gue cesse a opressao, quando se encerra a violéncia que impede o direito de ser.
Para o autor, é apenas diante da comunh&o criadora que os humanos poderao ser,
verdadeira e livremente, deixando para tras as prescricbes impostas por uma relacéo
de opressdo (FREIRE, P., 2015). A busca pelo “ser mais” &, assim, 0 processo de
humanizagéo do humano.

S6 é possivel falar em “processo de humanizagéo” quando consideramos que
o humano é um tornar-se. Mas esse processo sO se torna possivel porque, para além
de “inacabado”, o humano tem a consciéncia de sua condicdo. Freire afirma: “[g]osto
de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas, consciente
do inacabamento, sei que posso ir mais além dele” (FREIRE, P., 2016, p. 52-53). Para
o pedagogo, a poténcia do humano reside em ter a consciéncia da propria
inconclusdo, uma vez que, refletindo sobre a propria existéncia em meio a uma
realidade historica, o0 humano pode aprender a dizer a sua prépria palavra, que
significa, em outros termos, construir uma consciéncia historiadora que ndo apenas
reproduza a cultura, mas que produza, ativamente, a si mesmo e ao mundo (FREIRE,
P., 2015).

Assim, ainda que a humanizacédo e a desumanizacao se apresentem enquanto
possibilidades para a acdo humana no mundo, apenas a busca pelo “ser mais” realiza
a sua vocacdo. E essa busca se d4 na medida em que opressores e oprimidos
orientam suas acdes para o fim da opressdo, que obviamente desumaniza os
oprimidos, mas também desumaniza os opressores pelo simples fato de oprimirem.
Essa acdo se da na praxis, na relacéo dialética entre objetividade-subjetividade, em
gue os humanos refletem sobre si e agem no e com o0 mundo, pois “[s]e os homens
sao os produtores desta realidade e se esta, na ‘inversdo da praxis’, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora € tarefa historia, é tarefa dos
homens.” (FREIRE, P., 2015, p. 51). E tarefa de todos, portanto, construir uma

realidade em que se assegure o direito de ser.
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Desse modo, podemos compreender a educacao a partir do processo de
tornar-se humano. Retomando os argumentos apresentados anteriormente, vemos
que a incompletude do humano se apresenta de forma radical ap6s o0 nascimento de
um bebé&, uma vez que dependemos de outros seres para sobreviver e nos
desenvolver. Nesse contexto, Pulino nos conta que “a educacédo faz parte do
desenvolvimento do ser humano” (PULINO, 2016a, p. 29), pois dependemos de
humanos mais experientes para nos ajudarem a construir os conhecimentos
necessarios para viver bem e com seguranca, ou seja, para nos educarmos. Mas a
educacado ndo se encerra na primeira infancia, uma vez que é “processo que propicia
0 encontro com o outro, com o mundo e consigo mesmo” (PULINO, 2016a, p. 31).
Uma vez que o processo de se tornar humano acontece ao longo da vida toda, os

processos educativos também estardo sempre presentes.

2.1.2 Educacéo como pratica de liberdade

Educacéo é processo. Ela se d& na relagéo dialética humano-mundo, de modo
gue aprendemos uns com 0s outros, e ensinamos uns aos outros, mediatizados pelo
mundo (FREIRE, P., 2015). Diante do processo educativo, a pessoa constroi “um
conhecimento de mundo, dos outros com quem convive em sociedade, e de simesma”
(PULINO, 20164, p. 47-48). A partir disso, Pulino argumenta, em didlogo com a teoria
de Bernard Charlot, que a educacédo envolve um triplo processo de humanizacéao,
socializacdo e subjetivacdo, pois ela é, para a pessoa, “um processo de participacéo
da humanidade, de uma cultura e de construcéo de sua identidade pessoal, tornando-
se um ser humano, um ser social e um ser singular — um sujeito” (PULINO, 20164, p.
47-48).

Por isso, a educacdo nao esté restrita a espacos institucionais. Educacao néo
é sinbnimo de escola, de universidade, de faculdade, ou de qualquer outra instituicdo
gue se possa pensar. Apesar disso, € inegavel que esses sado espacos estratégicos
para se pensar a pratica educativa, uma vez que Sao espagos sociais que a tém como
principal objetivo. A educacdao institucionalizada, formal, é regida por valores e praticas
construidas coletivamente, bem como por principios e normas de incidéncia
supraindividual. Por serem instituicdes sociais, precisam ser compreendidas em suas

especificidades e a partir de sua historicidade, sem ignorar que as dinamicas de poder
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gue ocorrem na sociedade também sdo constitutivas e constituintes das praticas
institucionais (PULINO, 2016a; CHAUI, 2003).

Assim, ainda que a educacao seja, de fato, um processo que ocorre ao longo
da vida, encontraremos diversas concepcoes de educacédo em disputa na sociedade.
Na base de cada uma delas, estardo pressupostos ontologicos, epistemoldgicos,
éticos e estéticos que, para além de defini-la conceitualmente e metodologicamente,
nos informam “para que” e “para quem” a educagao esta sendo pensada. A partir
disso, podemos perceber que os sentidos manejados em nome da educagéo, seja nas
instituicbes ou fora dela, nem sempre estardo alinhados a vocacao ontolégica e
histérica do humano.

Paulo Freire (2015), ao analisar os processos educativos da sociedade
ocidental do século XX, percebeu que a concepc¢do de educagcdo mais enfatizada e
reproduzida estava, justamente, alinhada a reproducao de estruturas de poder, e ndo
a sua superacao. Trata-se do que ele denominou de “concep¢ao bancaria da
educacédo” (FREIRE, P., 2015), em que os humanos sao dicotomizados entre
“educadores” e “educandos”, cabendo aos educadores narrar os contetdos para
serem passivamente memorizados pelos educandos. O termo “bancaria” vem da
compreensao dos conteudos como “depdsitos”, a serem meramente inseridos nos
“bancos” (os educandos). Na educagao bancaria, o educador detém o conhecimento
e 0 educando nada sabe; a ignorancia € vista sempre no outro, nunca em si (FREIRE,
P., 2015).

Diante desse modelo, h4 a nega¢édo da humanidade do humano, isto €, ha o
aprisionamento do humano em uma ordem ja posta, fechada, violenta e sem espaco
para o “ser mais”. Visto como um ser de adaptacéo, a ele ndo cabe fazer perguntas,
mas simplesmente integrar-se a uma estrutura pré-determinada de opresséo e
violéncia. Assim, é uma concepcdo que ignora tanto a historicidade do humano,
guanto a da realidade, ao concebé-la como estatica e dela produzir apenas
“comunicados”. Em sua analise da dicotomia opressor-oprimido, Freire (2015) ndo tém
duvidas de que a educacdo bancaria serve aos opressores, uma vez que objetiva
dificultar o pensar auténtico e o desenvolvimento de uma consciéncia critica
libertadora.

Para o autor, a tarefa de superar a dicotomia opressor-oprimido é,
necessariamente, pedagogica: ndo pode ser imposta, pois deve vir da construcao da

consciéncia, tanto de opressores, quanto de oprimidos. A consciéncia da qual fala



41

Freire ndo é meramente intelectual, pois apenas pode se realizar enquanto praxis;
portanto, a acdo pedagogica deve ser capaz de levar a uma pratica ancorada em uma
reflexao critica. Nesse sentido, o autor adverte que a mera “consciéncia” em nada
modifica a relag&o de opressao. Para o opressor, a sua libertagdo somente surgira da
acao refletida que se dé com os oprimidos, e néo para eles ou sobre eles. Ja para o
oprimido, € preciso que sua consciéncia critica se transforme em acéo voltada a
superacao da opressao, e ndo para ocupar o lugar de opressor (FREIRE, P., 2015).

E diante disso que a agdo educativa ganha relevancia, porque uma pedagogia
associada a vocacao ontologica e histérica do humano se torna um instrumento para
a libertacdo, capaz de provocar tal praxis e de se colocar na busca pela superacédo da
dicotomia opressor-oprimido. Mas, para superar tal dicotomia, uma pedagogia da
libertagdo precisa igualmente superar a dicotomia educador-educando. Nesse
sentido, a concepc¢ao bancéaria também acaba afastando o educador do processo de
busca que o torna humano, apesar de, neste modelo, ser colocado em um patamar
superior ao do educando. Nas palavras do autor, “[e]ducador e educando se arquivam
na medida em que, nesta distorcida visdo da educacdo, ndo hé criatividade, ndo ha
transformacao, néo ha saber” (FREIRE, P., 2015, p. 81).

A visdo de conhecimento praticada pela educacdo bancaria €, também,
dicotomizada. Nela, existiriam duas fases: a primeira, de producdo (ou até mesmo
descricao) do objeto cognoscivel, praticada pelo educador isolado em seu laboratorio
de pesquisa; a segunda, de narracdo aos educandos daquele objeto cognoscivel
pertencente ao educador. Diante disso, Freire afirma que “em nome da ‘preservagao
da cultura e do conhecimento’, ndo ha nem conhecimento, nem cultura verdadeiros”
(FREIRE, P., 2015, p. 96). Para o pedagogo, ndo podemos falar de construcéo de
conhecimento quando na verdade s6 ha memorizacéo e repeticao.

E por isso que, para a pedagogia proposta por Freire, é preciso superar todas
essas dicotomias. Humanos e mundo séo vistos em uma relacdo dialégica, de modo
gue se nega o humano abstrato, ideal, fora do mundo. Educadores e educandos
ocupam as duas posicdes ao mesmo tempo: sdo educadores-educandos e
educandos-educadores. Nao se distinguem etapas do conhecimento, posto que
educadores-educandos e educandos-educadores sao sujeitos cognoscentes, que
estdo sempre implicados na producdo de conhecimento, mediatizados pelo mundo e
pelos objetos cognoscentes. Assim, a aposta do autor € em uma educacgao

problematizadora, fundada no dialogo, em que se pratique um “constante ato de



42

desvelamento da realidade” (FREIRE, P., 2015, p. 97). Trata-se de uma educacéo
como pratica de liberdade.

Ainda que a ac¢do dialégica aconteca independentemente de os sujeitos terem
consciéncia dela, a intencionalidade tem papel fundamental na educacao como pratica
de liberdade. Freire aponta que os educandos, frustrados em sua possibilidade de ser
mais, em algum momento irdo se voltar contra esse modelo que os objetifica. Em
algum momento, eles perceberéo as incoeréncias deste modelo e as contradicdes em
sua prética. Contudo, educadores comprometidos com a humanizagdo ndo podem
esperar passivamente por esse “acordar” dos educandos, e devem se colocar como
agentes de mudanca diante de seus contextos concretos (FREIRE, P., 2015).

As reflexdes trazidas por Paulo Freire sdo muito importantes para a construcéo
de espacos educativos comprometidos com a humanizagdo. Para além disso,
podemos perceber que a teoria freireana se realiza enquanto pratica quando notamos
gue os pressupostos da educacdo libertadora permanecem, eles mesmos, abertos ao
novo, a novas problematizacées ndo previstas pelo seu autor original. A praxis de
Paulo Freire € potente justamente por ndo se apresentar enquanto argumento de
autoridade, na medida em que acolhe as contradi¢cdes e possibilita transformacdes
necessarias. E nesse contexto em que encontramos a “pedagogia engajada”’, uma
proposta de bell hooks (2017) que atualiza e transforma a pedagogia apresentada por
Paulo Freire, na busca pela concretizagdo da educacao como prética de liberdade.

bell hooks foi uma escritora, professora e intelectual estadunidense,
profundamente comprometida com o fim das estruturas de dominacédo. Em sua vida,
experienciou a segregacao racial e o seu fim, ambos durante o periodo escolar, de
modo que estudou em escolas exclusivas para pessoas negras e em escolas
dessegregadas, vivéncia que a possibilitou ver de perto a diferenca entre a educacao
como pratica de liberdade e a educacédo bancéaria. Como aluna na graduacéao, na pos-
graduacdo e, posteriormente, como professora universitaria, suas inquietacdes sobre
a educacédo apenas se aprofundaram, levando-a a refletir sobre o educar praticado
nesses espacos. A partir de suas experiéncias, ela buscou enfrentar duas dicotomias
nao trazidas por Freire: a cisdo corpo-mente, e a aparente contradicdo entre o
entusiasmo e a seriedade.

No bojo da pedagogia engajada, a educacdo deve estar, necessariamente,
comprometida com a integridade dos sujeitos. Para hooks, “integridade” diz respeito

a enxergar alunos e professores como sujeitos completos e complexos, compostos de
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mente, corpo e espirito (HOOKS, 2017). O espirito, aqui, tem menos conotacao
religiosa e mais a representacdo de uma vida repleta de sentido e significado. Na sua
percepc¢do, especialmente na universidade, os(as) alunos(as) séo muitas vezes
reduzidos(as) a “mentes pensantes”, prezados(as) pela sua inteligéncia a despeito de
toda e qualquer experiéncia fora da sala de aula. Contudo, para que a educacéao seja
uma pratica de liberdade, o conhecimento ndo deve servir apenas para nutrir “ideias”,
mas sim para nos tornar pessoas melhores (HOOKS, 2017).

Mas, para que essa educacao se realize, também é preciso olhar para o
professor. bell hooks (2017) aponta que os professores, além de precisarem ser
valorizados, necessitam refletir sobre as suas praticas em sala de aula. Vendo que,
para muitos deles, a universidade era um refagio seguro para desenvolverem suas
ideias, ela percebeu que poucos deles estavam dispostos a refletir sobre suas préticas
de ensino, e muito menos dispostos a muda-las. A autora, percebendo que o
professor, por mais que ndo seja o Unico sujeito do processo educativo, é o que guarda
a maior responsabilidade dele, até por questdes burocraticas e institucionais, aponta
que é preciso que ele esteja, antes de tudo, comprometido com o seu préprio bem
estar: ndo é possivel que ele cuide dos outros antes de cuidar de si mesmo. A essa
exigéncia ela d4 o nome de autoatualizacdo (HOOKS, 2017).

Essa preocupacdo com a integridade dos sujeitos tem algumas repercussodes
pedagdgicas. Em primeiro lugar, isso indica que as historias de alunos(as) e
professores(as) sé@o relevantes para o processo educativo, o que significa que
professores(as) precisam conhecer os(as) seus(suas) alunos(as), e vice-versa. Em
segundo lugar, uma vez que as histérias importam, uma sala de aula nunca sera igual
a outra. Ou seja, os modelos pedagdgicos precisam ser flexiveis para que possam dar
conta da singularidade dos sujeitos que comp&em a cena educativa. E impensavel,
neste cenario, que um(a) professor(a) dé a mesma aula, por anos seguidos, a dezenas
de turmas distintas. Em terceiro lugar, é preciso haver espago para a participacao
dos(as) alunos(as). A sala de aula ndo pode ser um mondlogo professoral, mas deve
estar aberta a provocacdes e questionamentos de todos 0s que estdo presentes.
Porém, a autora reconhece que a participacdo dos estudantes depende de um outro
fator: o entusiasmo.

Isso nos leva a segunda dicotomia trazida por hooks: a tensdo entusiasmo-
seriedade. Para a autora, as salas de aula precisam ser lugar de entusiasmo (HOOKS,

2017). Em sua experiéncia, ela viveu o entusiasmo com o aprendizado ao estudar nas
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escolas apenas para pessoas negras, em que era praticada uma “educacédo
revolucionaria” (HOOKS, 2017), mas o sentiu diminuir gradativamente até chegar a
sumir na universidade. A universidade € comumente vista como lugar de tédio, de
aulas chatas e enfadonhas, que esvaziam a educacéo de sentido. Por isso, para bell
hooks € importante recuperar a ideia de que aprender pode ser empolgante, até
mesmo divertido ou prazeroso. E, para isso, € necessario desconstruir a ideia de que
€ impossivel termos “seriedade” em algo divertido ou de que “seriedade” e
“brincadeira” sdo coisas opostas (PEDROZA, 2005).

O entusiasmo defendido pela autora € tanto pelas ideias, quanto pelas pessoas.
Sujeitos entusiasmados em um processo educativo estao interessados em desvelar a
realidade, em aprender novas ideias e nutrir suas mentes, mas também tém interesse
de conhecer uns aos outros e de construirem, coletivamente, uma comunidade de
aprendizado. A compreensédo de que a sala de aula, em uma educacdo como pratica
de liberdade, constitui uma comunidade aberta de aprendizado, informa que todos e
todas sdo responsaveis por aquele espaco. Todos(as) sdo implicados(as) na
producdo do conhecimento, em suas mentes, corpos e espiritos. E por isso que n&o
basta 0 entusiasmo do(a) professor(a) — sem os(as) alunos(as), nada € possivel.

Assim, a pedagogia engajada enfatiza a producdo de um conhecimento
significativo, que ndo sirva apenas ao acumulo de informacées ou ao exercicio
profissional. A funcdo do conhecimento é, primeiramente, nos tornar pessoas
melhores, 0 que “liga a vontade de saber com a vontade de vir a ser” (HOOKS, 2017,
p. 32). Para isso, € preciso incentivar a participacdo ativa dos(as) alunos(as) e nao
ignorar suas demandas pessoais. E preciso mostrar que cada pessoa na relacéo da
aprendizagem importa, 0 que significa escutar atentamente todas as vozes. Para a
pedagogia engajada, é preciso valorizar a presenca de todos(as) e compreender que
todos(as) contribuem para a educacao.

A partir disso, algumas outras questdes podem ser levantadas. Para além da
relacdo docente-discente, como pensar o bem estar dos(as) funcionarios(as) que
atuam em espacos educativos institucionais, sejam eles docentes ou ndo? E como
pensar a relagao de todos esses sujeitos com 0 ambiente em que estao inseridos, seja
ele a estrutura fisica da instituicdo ou o0 ambiente natural? Se estamos falando de um
conhecimento que gera comprometimento consigo mesmo, com 0 outro e com o
mundo, precisamos pensar que esse conhecimento € capaz de produzir a praxis de

sujeitos concretos em relacdo a realidades concretas. A proposicado de estratégias
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pedagdgicas, a partir das compreensfes aqui apresentadas, abre espaco para essa
reflexdo-acao. Especialmente, propomos pensar: como estabelecer a educacdo como
pratica de liberdade nas faculdades de Direito? Para problematizar as possibilidades
de resposta a esta e a outras questdes € necessario dialogar sobre a centralidade do

curriculo no debate sobre educacéo.

2.1.3 O curriculo

O conceito de “curriculo” é central para a pesquisa em processos educativos
institucionalizados, como € o caso da desenvolvida neste trabalho. No bojo das
reflexdes tecidas até agora, é preciso problematizar a concepc¢ao de curriculo que o
apresenta como uma selecao estatica de saberes tidos como formativos, feita por
especialistas e instituida de cima para baixo. Uma vez que as compreensfes em torno
do que é “formativo” nunca estdo dadas de uma vez por todas, pois configuram
“politicas de sentido” culturalmente (in)tensionadas®, é possivel perceber que a
eleicdo dos saberes formativos foi, por muito tempo, tratada como tarefa restrita,
acessivel apenas a determinadas pessoas que, em meio a relacdes de poder
desiguais, ocupavam posicfes de privilégio na sociedade (MACEDO, 2018). Assim,
proponho analisar as probleméticas curriculares a partir da Teoria Etnoconstitutiva de
Curriculo (TEEC) (MACEDO, 2018), pois ela conversa com o tornar-se humano, o
educar-se na relacdo com o outro e com o mundo, a ética do viver em coletividade e
a politica do ser mais.

Para a TEEC, o curriculo ndo se esgota na selecao oficial de saberes. Ele vai
muito além: adentra o cotidiano do processo educativo, para ser construido na
interacdo entre os diversos sujeitos implicados em seus contextos culturais e,
consequentemente, nas questdes curriculares. Assim, o protagonismo da acéo
curriculante deixa de ser dos especialistas e passa a ser compartilhado por todos os
sujeitos que, de alguma forma, estdo implicados nas problematicas tensionadas
engquanto formativas, estejam eles dentro das instituicdes ou ndo. Afinal, no bojo da
TEEC, curriculo e formagéao sao indissociaveis, representam um “curriculoformacéo”,

na medida em que “ao tratarmos da problematica curricular, queiramos ou nao,

4 A escolha por apresentar a palavra “(in)tensionada” com o “in” entre parénteses tem relagdo com a
Teoria Etnoconstitutiva de Curriculo e sera explicada mais adiante.
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saibamos ou ndo, estamos tratando também da formacgao do outro ou de nés mesmos”
(MACEDO, 2018, p. 204).

Formacgéao e cultura sdo elementos entrelagados, que estardo sempre sendo
(in)tensionados enquanto questfes de curriculo. O uso da palavra (in)tenséo, ou
(in)tensionado, € um jogo de sentido utilizado na TEEC e manejado pelo autor Roberto
Sidnei Macedo (2018). A palavra se explica ha medida em que as politicas de sentido,
ao mesmo tempo em que sao articuladas intencionalmente pelos sujeitos, instauram
uma tensdo com os demais sentidos percebidos no campo formativo. Assim, tensao
e intensao estdo juntos na agéo, e sao elementos que se combinam na construcdo do
curriculo. E por meio dessa acdo que se promovem encontros (in)tensos, vistos como
formativos, de modo que os sujeitos sao percebidos como “atores curriculantes”, e
seus atos, relacionados as questdes curriculares, sdo compreendidos como “atos de

curriculo”. Na perspectiva da TEEC,

Atos de curriculo nos possibilitam compreender como os curriculos
mudam pelas realizagbes de seus atores, como o0s atores curriculantes
mudam nesse envolvimento, como mudam seus significantes, ou
como conservam, de alguma maneira, suas concepc¢des e praticas.
Como definem as situagdes curriculares e tém pontos de vista sobre
as questdes do curriculo; como entram em contradigdo, produzem
ambivaléncias, paradoxos e derivas. Atos de curriculo como conceito-
acontecimento, como conceito-dispositivo, orientam nossas praticas
para percebé-las como instituintes culturais. Tem a ver com o
argumento de que atores sociais envolvidos em questdes curriculares
nao sao “imbecis culturais”’, tese central da etnometodologia de
Garfinkel, (1976) ou seja, para todos os fins praticos, produzem
etnométodos curriculantes. Trabalhar-com essas emergéncias
significa romper com uma histéria de objetificacdes e alijamentos que
fizeram do curriculo um lugar de hierarquizacdes politica, moral e
historicamente excludentes. Mundos como o do trabalho, das culturas
nas suas diversas formas de instituir realidades, cosmovisdes
cultivadas por movimentos sociais, por exemplo, ndo podem ser
percebidos como improdutivos em termos curriculares, até porque
produzem sapiéncias que, para todos os fins praticos, criam saberes
de possibilidades formativas. E com atores sociais implicados, tedricos
do seu cotidiano, de suas necessidades e demandas
socioeducacionais, que curriculos devem ser criados e trabalhados
para serem pertinentes e relevantes. (MACEDO, 2018, p. 198)

Desse modo, todo sujeito € capaz de produzir “etnoteorias” sobre sua propria
realidade. Em meio a seu processo educativo, € capaz de tensionar e burilar os
sentidos atribuidos a formagé&o, questionando ou conservando aqueles saberes eleitos

como formativos. Inserido na cultura, pode protagonizar “com-versac¢des” curriculares,
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Ou seja, apresentar a sua propria versao sobre uma questéo curricular, algo que é
visto ndo apenas como relevante, mas como constitutivo da concepcéo de curriculo.
Isso porque é nesse mesmo processo — em que, diante das questdes curriculares,
assumimos posturas de concordancia, discordancia, reflexdo ou tensionamento — que
0 sujeito assume sentidos e significados para sua existéncia ho/com o mundo e que a
sua formacéo acontece.

E por isso que, diante de um saber sem sentido, voltado para a memorizacéo
e em que as manifestacfes dos alunos ndo sdo bem acolhidas, ndo deixara de haver
reflexdo, contestacdo e questionamento. Os sujeitos conseguirdo, a partir de seus
etnométodos, articular saberes que consideram relevantes para seus processos
formativos. Contudo, diante de modelos educativos fundados na negacao do ser,
esses atos de curriculo ndo serdo bem vindos, e poderéo se traduzir em conflitos e
tensdes marcados pela violéncia. Esse cenario nos leva a compreender como 0
curriculo € um lugar de debate, de disputa e de contestacdo; mas, dialeticamente,
também sera lugar de construcdo dialégica, uma vez que os sujeitos curriculantes
imprimem sua marca no processo formativo, atuam na prépria formacdo e na
formacdo de outros, e, portanto, produzem atos de curriculo e atuam na construcéo
de um curriculo mesmo.

Consciente disso, a TEEC assume um compromisso ético-politico com o0s
saberes historicamente alijados dos processos curriculares. Por isso, ela propde que
as estratégias metodoldgicas sejam pensadas de modo a valorar e a levar em
consideracao os atos de curriculo, evidenciando as “com-versa¢des” sobre as pautas
curriculares, especialmente aquelas que tém sido desconsideradas pelos
especialistas ou pelos discursos oficiais. Essa perspectiva instaura o curriculo como
um campo aberto aos didlogos emergidos no cotidiano do processo educativo. Diante
disso, uma vez que 0 objetivo é trabalhar saberes que tenham possibilidades
formativas, as vozes dos sujeitos curriculantes se tornam essenciais a0 processo
educativo: é necessario acolher as “etnoteorias” de todos que estao implicados no
curriculo, sejam eles estudantes, professores(as), movimentos sociais, etc. Nesse
sentido, vale ressaltar que essa postura teérica € amparada pela indicagéo do art. 1°
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional (Lei n® 9.394/1996), que dispde
que a educacdo abrange ndo apenas o0s processos formativos desenvolvidos na
familia, nas instituicbes e no trabalho, mas também nos movimentos sociais e

organizacgoes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais (BRASIL, 1996).
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Assim, a TEEC, ao trabalhar a teoria de curriculo como teoria-a¢éo, cultiva a
responsabilidade coletiva pela constru¢ao do curriculo. Uma vez que “para todos os
fins praticos, via seus etnométodos, qualquer ator social elabora sistematiza¢gées do
pensamento para compreender-intervir no mundo” (MACEDO, 2018, p. 194), abre-se
a possibilidade de exercitar a acdo enquanto praxis, enquanto acao-reflexdo
intencionada para um determinado objetivo formativo. Uma vez que somos
considerados atores curriculantes, tanto se expandem as possibilidades de exigir
saberes que julgamos relevantes para nossa formacao, quanto se aprofundam as
nocdes de responsabilidade que temos sobre nossa prépria praxis. E, uma vez que a
centralidade da TEEC esté na diferenca, em aprender-com o outro e o mundo, essa €
uma responsabilidade direcionada para o coletivo. Desse modo, os “dialogos
intercriticos” que constituem o “curriculoformacéo” sé sdo possiveis diante de uma
heterogeneidade de “etnoteorias” e “etnométodos”, em que varias epistemologias e
saberes possam, dialogicamente, apresentar possibilidades formativas (MACEDO,
2018). Mas, diante da centralidade da heterogeneidade na TEEC, uma questdo se

apresenta: como pensar temas como identidade, diferenca e diversidade?

2.1.3.1 Identidade, diferenca e diversidade como questdes de curriculo

Falar em diferenca é falar em identidade. A identidade, por sua vez, esta
relacionada ao processo em gque nos tornamos humanos, em que atribuimos sentido
a quem nos somos a partir da dupla condicdo de sermos Unicos, mas, a0 mesmo
tempo, sermos iguais. Todos os humanos integram a mesma espécie, mas séo
também seres singulares. Em nossa existéncia, constituimos grupos com outros
sujeitos pautados pelo pertencimento, isto é, pelo reconhecimento de vinculos em
comum gque demarcam a semelhanca para com os outros integrantes do mesmo grupo
e a diferenca para com os que ndo estéo incluidos nele. A partir disso, entendemos
que a identidade ndo € um processo exclusivamente mental, regido por condi¢des
internas, pois se da em relacdo com o mundo e com o outro, ou seja, com o diferente.

Assim, identidade é identificacdo. Nesse sentido, a identidade é vista como uma
construcdo ativa, em meio a cultura, por meio da qual reconhecemo-nos como iguais
ou como diferentes. Por isso, € um percurso que se da em dialogo com o outro, com
o0 “ndo” que confronta o “sim”. Nesse sentido, o professor Tomaz Tadeu da Silva

argumenta que néo faria sentido falar de identidade em um mundo completamente
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homogéneo, de modo que a “diferenca” € o oposto constitutivo da “identidade” (SILVA,
T. T. Da, 2020). Por isso, afirmar uma identidade significa negar outra: por exemplo,
se digo que sou brasileira, estou dizendo que ndo sou japonesa ou canadense. “Ser”
ou “ndo ser’, para além de produtos culturais, sdo categorias mutuamente
dependentes.

Acontece que “identidade” e “diferenga” ndo convivem pacificamente. Isso
ocorre porque a identidade e a diferenca estdo diretamente ligadas a relagcbes de
poder, que ndo apenas ditam e impdem as identidades, mas também organizam o
acesso aos bens sociais (SILVA, T. T. Da, 2020). Diante de uma relacao desigual de
poder produtora de diferenciacéo, surge a classificacdo e a hierarquizagéo de sujeitos,
em que algo curioso acontece: uma identidade é fixada como norma e como superior
as demais, e, paradoxalmente, é “apagada” enquanto identidade. Como afirma Silva,
“[a] forca da identidade normal é tal que ela nem sequer € vista como uma identidade,
mas simplesmente como a identidade” (SILVA, T. T. Da, 2020, p. 83, grifo nosso).
Mas, em meio a dialética social, essa identidade hegeménica também sera
constantemente questionada pelas demais identidades, sem as quais néo existiria.

Para além de uma questdo social, a diferenca também é uma questdo
pedagogica. Isso se explica, em primeiro lugar, porque o ambiente educativo
proporciona um inevitavel encontro com o outro, ou seja, com o diferente; e, em
segundo lugar, conviver com o diferente € em si uma preocupacdo pedagdgica e
curricular (SILVA, T. T. Da, 2020). N&o por acaso, as preocupacdes com a educacao
multicultural e com a diversidade tém ocupado um lugar de cada vez mais destaque
nos debates curriculares.

A partir disso, Tomaz da Silva argumenta em favor de uma pedagogia da
diferenca. Para ele, os processos pedagogicos devem ser capazes de trabalhar as
diferencas para além da tolerancia e do respeito. Do mesmo modo, devem ser
capazes de ir além da patologizacao do sujeito que nao “se da bem” com a diferenca,
ou da simples incluséo de tematicas de diversidade que acabam reproduzindo o outro
como o exotico, por meio de esteredtipos. Uma pedagogia da diferenca é aquela que
trabalha com a percepcéo da identidade e da diferenca como cria¢des culturais, e que
apresenta possibilidades de questiona-las. Assim sendo, “a pedagogia e o curriculo
tratariam a identidade e a diferenca como questdes de politica. Em seu centro, estaria
uma discusséao da identidade e da diferenga como produgéo” (SILVA, T. T. Da, 2020,
p. 99).
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Desse modo, a discussao de diversidade ndo pode ser desatrelada do debate
sobre desigualdade. A mera leitura de “diversidade” como “diferengca” néo € capaz de
transmitir as estruturas de poder que fazem com que determinados grupos acessem
elementos de cidadania, enquanto outros sdo privados desses mesmos espacos. E
por isso que a pauta da “diversidade”, quando desatrelada da andlise de condi¢des
estruturais e objetivas da sociedade, acaba se tornando uma armadilha, pois sugere
identidades estéticas, paradas, imutdveis e naturais. I1sso favorece a perpetuacao ndo
apenas dos esteredtipos que circundam os grupos vulnerabilizados, como também a
préopria logica de vulnerabilizacdo que mantém “cada um em seu devido lugar”. A
pauta da diversidade, quando acriticamente mobilizada, possibilita a naturalizacéo de
violéncias histéricas. Por isso que a identidade ndo deve ser o ponto de partida das
discussBes, mas sim o ponto de chegada. Antes de falar sobre identidades, é preciso
qguestionar as condicbes materiais, historicas e politicas que as construiram e as
mantém.

Assim, se a educacdo esta diretamente ligada a identidade, e a identidade sé
pode ser pensada a partir de relagdes de poder, € preciso perguntar: como o racismo
atua na constituicao das identidades e nos processos educativos? O que a educacao
representa diante do racismo? E como pensar as identidades em uma matriz de
superacao da violéncia racial? Essas perguntas nos levam ao segundo eixo norteador

desta pesquisa: o racismo.

2.2 Oracismo

Ao eleger o racismo como um tema a ser investigado, algumas perguntas
podem surgir: 0 que justifica estudar o racismo, especialmente no campo do Direito e
dos Direitos Humanos? E o que significa centrar uma pesquisa ha questao racial? O
racismo continua sendo relevante para compreender a realidade brasileira? E o0 que
ele tem a ver com a educacao? Varios discursos sao articulados para respondé-las, e
dentre elas estad o mais cinico de todos: 0 que nega a existéncia do racismo. Esse tipo
de narrativa pode ser ilustrado pelo pronunciamento, em 2020, de Hamilton Mouré&o,
a época vice-presidente do Brasil, no qual ele afirmou que “no Brasil, ndo existe
racismo; isso é uma coisa que querem importar para o Brasil. O que existe é
desigualdade” (MAZUI, 2020). O seu pronunciamento foi proferido em resposta ao

assassinato de Joéo Alberto Freitas, ocorrido poucos dias antes, um homem negro de
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40 anos que foi espancado até a morte por segurancas do supermercado Carrefour
em Porto Alegre/RS.

Comecemos pelo principio e pelo ébvio: o racismo existe. Felizmente, a posi¢ao
de Mouréo parece, hoje, ser minoritaria no Brasil. Nas Ultimas décadas, o pais viveu
uma mudanca expressiva no posicionamento de figuras publicas com relacdo ao
racismo, resultado da intensa atua¢do do movimento negro e do avanco das politicas
afirmativas. Se entre as décadas de 1930-1950 a sua negacao vigorava enquanto
discurso oficial (SILVA; TOBIAS, 2016), ultimamente prevalece o reconhecimento da
existéncia do racismo tanto por parte de instituicbes publicas, quanto pela populacdo
em geral. Com relacédo a essa ultima, € o que demonstra a pesquisa conduzida em
2020 pelainstituicdo PoderData, em que 81% dos(as) brasileiros(as) afirmaram que o
preconceito contra pessoas negras é uma realidade; contudo apenas 34% se
reconheceram como preconceituosos(as) (FREIRE, S., 2020).

Apesar de esse parecer um cenario positivo, tanto o discurso do ex-vice-
presidente, quanto os termos da pesquisa do PoderData exemplificam as varias
dificuldades tedricas e préaticas que circundam o entendimento do racismo e que
prejudicam o seu enfrentamento pratico. Nesse sentido, o primeiro elemento que
podemos destacar € a tenséo racismo-desigualdade. Sera que, como parece sugerir
Mouréo, racismo e desigualdade sdo realmente excludentes? Para responder a essa
pergunta, precisamos entender que tratar de desigualdade é tratar de economia, que
engloba questdes centrais para a manutencao da sociedade, como a divisédo social do
trabalho e a organizacéo dos recursos em meio a dinamica do capital. Isso posto, ja
existem inimeras pesquisas que ha anos comprovam que “a raca € um marcador
determinante da desigualdade econémica e que direitos sociais e politicas universais
de combate a pobreza e distribuicdo de renda que ndo levem em conta o fator raga/cor
mostram-se pouco efetivas” (ALMEIDA, 2018b, p. 122, grifos do autor).

Estatisticamente, a desigualdade racial na realidade brasileira é facilmente
comprovada. Apesar de a juncédo de pessoas pretas e pardas representar a maioria
da populacédo — eram 56,1% em 2021 (IBGE, 2022) —, esse grupo apresenta maior
indice de vulnerabilidade socioeconémica, enquanto que a populacdo branca vivencia

as melhores possibilidades de acessar oportunidades de cidadania (IBGE, 2022).
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Apenas como exemplificacdo, em 2021 as pessoas hegras® estavam
sobrerepresentadas no grupo de pessoas desempregadas — representavam 64%,
enguanto que pessoas brancas eram 35,2% — e, dentre as pessoas ocupadas, tiveram
rendimento mensal médio muito inferior ao de pessoas brancas: essas Ultimas
receberam em média R$ 3.099 mensais, enquanto que pessoas pretas e pardas
auferiram, respectivamente, R$ 1.764 e R$1.814 (IBGE, 2022). Tal cenario ndo pode
ser explicado por diferencas no nivel de instrucéo, pois 0 que acontece, na prética, €
um aprofundamento das desigualdades na medida em que aquele aumenta. Com
relacdo aos grupos com ensino superior completo ou mais, essa disparidade se torna
gritante: “[neste grupo,] as pessoas brancas ganharam, em média, 50% a mais do que
as de cor ou raga preta e cerca de 40% a mais do que as pardas” (IBGE, 2022, p. 4).
Esse panorama se repete nos indices de moradia, patriménio, educacdo,
violéncia, populacdo carceraria®, salde, dentre outros, o que torna evidente que ser
negro(a) no Brasil significa estar mais propenso(a) a vulnerabilidade, enquanto que
ser branco(a) representa uma maior possibilidade de viver com dignidade. Isso
demonstra que ndo € possivel entender economia sem relaciona-la a raca, e,
consequentemente, ao racismo. Contudo, centrar as analises econdmicas na raca
exige ir aléem das estatisticas, porque, por mais que a desigualdade “possa ser [...]
guantificada matematicamente, [...] sua explicacdo estd na compreensdo da
sociedade e de seus inumeros conflitos” (ALMEIDA, S., 2018b, p. 121). Apenas com
o entendimento do papel do racismo na sociedade € possivel apreender porque,
mesmo havendo pessoas brancas pobres, elas ainda estardo em vantagem com
relacdo aos sujeitos racializados subalternamente, pois estes enfrentardo mais
obstaculos para galgar posicfes na sociedade pelo simples motivo de sua raca.
Nesse ponto, desponta o segundo elemento que dificulta a compreensdo do

7

racismo e que é reiteradamente trazido pelo senso comum: a sua redugcdo ao

5 Neste trabalho, utilizo a nomenclatura manejada pelo IBGE, em que “pessoas negras” agrega pessoas
pretas e pardas.

6 No tocante a populagéo carceraria e aos debates sobre seletividade racial do sistema penal, vale
destacar que, atualmente, estd em pauta no Supremo Tribunal Federal brasileiro a decisdo sobre o
perfilamento racial. O termo diz respeito a pratica policial de tomada de decisdes com base em
generalizacbes baseadas em questdes raciais, e, portanto, discriminatérias. No Habeas Corpus
208240/SP, discute-se a validade da abordagem policial realizada com base em filtragem racial, sem
que haja fundamento em questdes objetivas, e que, portanto, se caracteriza como perfilamento racial,
pratica que tem sido condenada em cortes internacionais. Mais informacdes em: STF. STF comeca a
julgar validade de prova obtida em busca pessoal baseada na cor de pele. 01 mar. 2023.
Disponivel em: https://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo=503355&ori=1.
Acesso em: 29 jun. 2023.
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preconceito e/ou a discriminagcdo. A pesquisa realizada pelo PoderData ilustra esse
reducionismo na medida em que aparenta associar 0 racismo unicamente a
comportamentos discriminatérios ou a preconceitos fundados na cor ou na raca.
Apesar de serem elementos relevantes do racismo, e precisarem ser combatidos, o
preconceito e a discriminacdo ndo o esgotam. Quando nos propomos a analisar o
racismo apenas sob a Oética de ser ou ndo preconceituoso(a), ou ter ou nao
comportamentos discriminatorios, reduzimos a questdo a um problema moral, capaz
até de ser identificado individualmente. Consequentemente, esvaziamos a
complexidade do racismo e perdemos a capacidade de enfrenta-lo de forma efetiva,
simplesmente porque ndo somos capazes de entendé-lo em todas as suas
expressoes.

Assim, € importante resgatar a diferenciacdo, trazida pelo professor Silvio
Almeida, entre os conceitos de “preconceito”, “discriminacao” e “racismo” (ALMEIDA,
S., 2018b). Para o autor, o preconceito racial € um juizo baseado em estere6tipos,
que pode ou nédo resultar em praticas discriminatérias, enquanto a discriminagéo é o
ato material, visivel, que consiste na atribuicdo de tratamento diferenciado baseado
nas diferencas raciais entre os sujeitos. Para que se possa falar em discriminacéo, é
necessario haver poder, pois s este € capaz de impor tais diferenciacées (ALMEIDA,
2018).

A discriminacédo pode ser direta, quando se configurar em repudio ostensivo a
determinados grupos raciais, ou indireta, quando a situacao especifica desses grupos
€ ignorada de forma proposital, a exemplo da utilizacdo do argumento da
“neutralidade”, em que, pela omissdo, sao reproduzidas situacdes discriminatorias
(ALMEIDA, 2018b). Além disso, ela pode ser positiva, quando servir a correcao de
desvantagens dos grupos raciais subalternizados, a exemplo das acdes afirmativas,
ou negativa, quando causar prejuizos e desvantagens a esses grupos (ALMEIDA,
2018b).

O racismo, por sua vez, soma 0 preconceito e a discriminacdo a condicdes
estruturais. Ele pode ser definido como uma discriminacgéo sistematica “que tem a raga
como fundamento, e que se manifesta por meio de praticas conscientes ou
inconscientes que culminam em desvantagens ou privilégios para individuos, a
depender do grupo racial ao qual pertengam” (ALMEIDA, S., 2018b, p. 25). Nesse
sentido, Grada Kilomba (2019) afirma que o racismo é a unido de trés caracteristicas:

o ato de diferenciacdo, em que os sujeitos sao diferenciados por suas racas ou
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religides; a compreensédo da diferenca como hierarquica, no sentido de distribuir os
sujeitos diferentes em uma escala de superiores e inferiores; e a presenca do poder
nesse processo, que implica na distribuicdo desigual dos recursos humanos,
intelectuais, politicos e sociais. Assim, um grupo sem poder politico, histérico, social
ou cultural ndo é capaz de engendrar o racismo. Desse modo, ndo é possivel falar em
racismo reverso, pois nessa situacdo ndo ha um sistema estrutural de opresséo e
violéncia que va além da agresséo individual.

Dizer que o racismo € estrutural significa coloca-lo como elemento que compde
a estrutura social. Ou seja, ele faz parte do préprio modo de organizacdo da
sociedade, e atua no seu funcionamento normal, ndo sendo nem uma patologia, nem
um desarranjo institucional (ALMEIDA, 2018b). Desse modo, uma concepgao
institucional do racismo também néo € suficiente para defini-lo. De acordo com Silvio
Almeida (2018b), essa teoria representou um avanco significativo com relacdo a
concepcao individualista, pois passou a associar o racismo ao poder. Uma vez que as
instituicdes funcionam a partir de arranjos de poder, os defensores dessa corrente
perceberam que a atuacdo institucional € atravessada pelos conflitos raciais,
reproduzindo-os em suas normas, regras e padroes (ALMEIDA, 2018b). Porém, uma
observacéo feita pelo autor € que, se é verdade que as instituicées reproduzem o
racismo, este ndo é criacao original delas, de modo que uma parte constitutiva do
fendmeno continua sendo ignorada na concepcéao institucional. Isso se comprova
quando pensamos que, se as instituicbes acabarem, o0 racismo nao sera
necessariamente extinto, justamente porque ele faz parte da ordem social. Tanto
instituicbes quanto individuos sao racistas porque a sociedade é racista (ALMEIDA,
S., 2018Db).

Adotar um conceito adequado para o racismo é extremamente importante, na
medida em que essa compreensao determinarA o desenho dos modos de
enfrentamento. No caso de uma concepcao individualista, por exemplo, que reduz o
racismo a comportamentos individuais, pode-se pensar em leis punitivas para
combaté-lo. O Brasil possui instrumentos legais nesse sentido, e, apesar de
importantes, eles tém se mostrado insuficientes. Enxergando-o sob a dtica
institucional, podemos pensar em estratégias de enfrentamento relacionadas a acdes
afirmativas que visem diversificar a composi¢cao dos quadros institucionais. Politicas
publicas desse tipo também foram articuladas no Brasil, mas igualmente se mostraram

insuficientes, ou até mesmo ineficazes.
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E importante ressaltar que a elaboracdo desta pesquisa coincide com um
momento crucial para o debate sobre politicas afirmativas raciais no Brasil,
especialmente no campo da educacéo superior. A Lei Federal n®12.711 de 2012, que
estabelece cotas raciais para ingresso discente no ensino superior federal, esta
passando por um momento de revisdo que definira os rumos desta politica. Isso
acontece porque, em seu texto (artigo 7°), ha a previsado de revisdo apos o lapso
temporal de dez anos de vigéncia, alcancado em 2022. A situacdo é ainda mais severa
com relagcdo a Lei Federal n® 12.990 de 2014, politica que institui a reserva de vagas
para pessoas negras em concursos publicos federais, uma vez que no seu artigo 6°
ha a previsdo do fim da sua vigéncia ap0s dez anos, o que acontecera em 2024.

Com a intensificacao do debate publico acerca das cotas raciais, a necessidade
de debater o racismo em seus devidos termos é redobrada. Sera que dez anos sao
suficientes para resolver o problema racial do Brasil? E sera que essas politicas tém
sido suficientes em promover a equidade racial? Na pratica, muitos problemas sao
levantados, a exemplo das fraudes no sistema de cotas (FREITAS, M.; SARMENTO,
2020) e da completa ineficacia da aplicacdo da politica aos concursos docentes
(MELLO; RESENDE, 2019). Com relacdo ao ingresso discente, a questdao da
permanéncia na universidade € trazida como um contraponto: se € verdade que temos
assegurado a entrada de um maior contingente de discentes negros(as), ndo é
igualmente verdade que temos possibilitado as condi¢des para que eles(as) concluam
seus estudos de forma digna (SILVA, T. D., 2020). Essas problematicas apenas
reforcam que é necessario compreender o racismo em sua complexidade; ou seja, é
necessario entender a ordem social em que surge o racismo, pois € iSso que permite
a formulacéo de a¢des antirracistas adequadas, efetivas e que abarquem o fendmeno
em todas as suas expressoes.

Assim, a tese defendida por Silvio Almeida (2018), e que adoto aqui, € que todo
racismo é estrutural. Ele sempre estara ligado ao modo de organizagéo da sociedade,
0 que faz com que ele seja percebido como um processo historico e politico. Historico,
porque a manifestacdo do racismo sera diferente a depender do processo de
formacéao social, e politico, porque ele depende do poder para distribuir desvantagens
e privilégios entre os grupos raciais (ALMEIDA, 2018). Portanto, centrar a analise nas
relagdes raciais ndo significa que este seja um mero “recorte tematico”; na verdade,
guando se trata de sistemas de opressao estruturais, eles devem estar presentes em

todo e qualquer debate, seja ele econdmico, politico, social ou juridico.
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2.2.1 O racismo como um problema de relacdes raciais

Na compreensao estrutural, a raca € vista como uma criagdo do racismo, e ndo
o contrario (ALMEIDA, S., 2018a). Nessa perspectiva, o racismo nao pode ser
entendido como um problema decorrente da propria natureza ou de caracteristicas
inatas dos individuos, o que significa dizer que o racismo ndo tem a ver, apenas, com
a identidade racial dos sujeitos. Nao existem explica¢des bioldgicas ou genéticas que
sustentem a utilizacédo da classificacao racial para distinguir seres humanos, de modo
qgue a raca s6 pode ser compreendida como um produto histérico, social e cultural
(SCHUCMAN; GONCALVES, 2020). Nesse sentido, é possivel dizer que a historia da
raca esté profundamente relacionada ao momento histérico da modernidade, de modo
gue as dinamicas econdmicas e politicas vivenciadas a partir do século XVI, a exemplo
das revolugdes iluministas e da colonizagao/exploragédo do “Novo Mundo”, s6 foram
possiveis gracas a raca e ao racismo, em sua particular relagdo com o dominio da
terra e dos povos colonizados (ALMEIDA, S., 2018b; FANON, 2005; SCHMITT, 2014).

Silvio Almeida (2018b) argumenta que a raca atuou (e segue atuando) como
uma tecnologia de poder. Historicamente, ela forneceu o aporte teérico-filoséfico para
nao apenas justificar a violéncia colonial, como também para compatibiliza-la com a
nova ordem politico-econbmica que emergia na Franca, baseada na razdo, nos
“direitos do homem” e nos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade (ALMEIDA,
S., 2018b). Isso se deu a partir da imputacao do atraso e da barbarie ao “Outro” — as
colénias e os sujeitos explorados —, e, ao mesmo tempo, na caracterizacdo do “eu” —
as metropoles e os sujeitos exploradores — como o civilizado e desenvolvido, ou
melhor, como o “sujeito universal” (CARNEIRO, A. S., 2005). Assim, o
empreendimento colonial pdde funcionar como uma violéncia racionalmente
justificada pela “macula” que atinge sempre o “Outro”, nunca o “eu”, de modo que a
colonizagdo e a escraviddo puderam ser lidas como uma “violéncia civilizatéria”,
voltada para a “melhoria” daquele povo atrasado, barbaro ou primitivo (DUSSEL,
1993).

Desse modo, a raga é resultado e condi¢do da/para a sociedade moderna. Nao
h& modernidade sem racismo, do mesmo modo que ndo ha capitalismo sem racismo.
As sociedades ocidentais, fundadas nos modelos liberais capitalistas, de inspiracao

iluminista, s6 tém a forma que tém gracas a raca e ao racismo. E por isso que o
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Estado, o Direito, a educacao, a economia e a politica, por serem elementos fundantes
e produtos da modernidade, s6 podem ser pensados a partir da questéo racial. Todos
eles foram forjados em uma l6gica de hierarquizacéo racial, ao mesmo tempo em que
sdo fundamentais para a perpetuacdo dessa mesma logica, que tem como objetivo
final organizar e distribuir os bens sociais a partir da classificacdo das pessoas, de
modo a beneficiar o “sujeito universal”.

Por integrar a dindmica social, a raca ndo é estatica (SCHUCMAN;
GONGCALVES, 2020). Para Schucman e Goncalves (SCHUCMAN; GONCALVES,
2020, p. 111), “a raca € um conceito aberto, fluido, instavel, em permanente
transmutacdo e sempre sujeito a interferéncia de outras marcas e signos sociais aos
quais se conjuga, como classe, género, origem ou nacionalidade”. E por isso que, com
0 passar do tempo, as classificagOes raciais se atualizaram de modo a demarcar o
lugar do “Outro” como sendo o “negro”, o “indigena”, o “latino”, o “marrom”, o
“‘mulgumano”, etc. Nesse sentido, o racismo ndo se esgota no binarismo “negro-
branco”, mas atinge pessoas de diferentes cores, etnias, religibes e origens
geograficas, em todas as sociedades ocidentais, uma vez que todas elas foram
fundadas na modernidade.

Contudo, apesar de ser um conceito dinamico, algo sempre permanece: o0 seu
aspecto relacional. Na dinamica racial, o “Outro” € sempre forjado em contraposi¢cao
ao “eu” universal, identificado como o homem branco do norte global, cis, sem
deficiéncia e proprietario. Assim, o racismo cria uma espécie de “espectro de
humanizacao” que classifica as pessoas de diferentes grupos étnicos e raciais em
posicoes hierarquicas, tomando sempre como referéncia o “sujeito universal’. O
objetivo dessa classificacdo sempre serda o0 mesmo: naturalizar a superioridade branca
e utiliza-la para justificar a desigualdade (GONZALEZ, 2020). O que nio se pode
perder de vista é que, em uma relacdo de subalternizacdo, sempre havera um
beneficiario (GROSFOGUEL, 2016; KILOMBA, 2019).

E por isso que o racismo precisa ser pensado como um problema das relagdes
raciais. Ou seja, o0 racismo nao € um problema exclusivo de suas vitimas: ndo ha um
“‘problema negro”, nem “problema indigena”, nem “problema latino”, mas sim um
problema nas relacdes raciais entre pessoas brancas, negras, indigenas, latinas
(BENTO, 2022). O problema esta na naturalizagéo da suposta superioridade branca,
pois € ela que demarca lugares sociais e condi¢cdes de possibilidade de fruicdo da

cidadania. Assim, é impossivel debater diversidade sem questionar o racismo, pois,
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na matriz de poder racial, “[0] diverso, o diferente, é definido a partir da comparacao
com o branco, que é considerado ‘a referéncia’, ‘o universal’. Tudo que se afasta dessa
referéncia, ou ‘modelo’, pode ser considerado inapropriado e provoca exclusao e
discriminagéo [...]" (BENTO, 2022, p. 106).

Desse modo, afirmar que a questao racial € uma pauta “identitaria” ja denuncia
o racismo por tras da ideia de raca. Trata-se de um discurso contraditorio por natureza,
uma vez que, no “identitarismo”, quem tem identidade € sempre o outro (ALMEIDA,
S., 2018a). Essas dinamicas demonstram porque a raca, muitas vezes, parece mais
confundir do que explicar alguma coisa: porque ela foi pensada justamente para
confundir, dividir e conquistar (ALMEIDA, S., 2018a). A raca € uma mera tecnologia,
uma ferramenta a favor do racismo, e, enquanto tal, tem plasticidade suficiente para,
quando necesséario, ser modelada de acordo com peculiaridades culturais, regionais,
politicas e histéricas. Nesse sentido, podemos pensar em pessoas que sao lidas como
“‘brancas” em determinados contextos, mas que, quando submetidos a outros
esquemas de poder, tornam-se “latinas” ou “negras”. Uma pessoa que experiencia a
raca no interior do nordeste brasileiro, por exemplo, podera ter uma experiéncia racial
radicalmente distinta ao viajar aos Estados Unidos.

Se hoje assistimos a uma retomada da raca como um elemento politico é
devido a articulacdo dos grupos subalternizados, que, enquanto protagonistas da
propria historia, disputam as identidades raciais subalternizadas com o objetivo de
ressignifica-las positivamente. No Brasil, a agéncia do Movimento Negro, enquanto
movimento educador, tem protagonizado uma retomada politica do “ser negro”, em
gue ele deixa de ter um sentido inferiorizante e passa a assumir um carater
emancipatério (GOMES, N. L., 2017). Contudo, como afirma Silvio Almeida, “[e]m um
sentido revolucionério, a afirmacédo da raca € feita apenas para que um dia seja
possivel supera-la” (ALMEIDA, S., 2019, p. 19).

Porém, enguanto isso nao acontece, precisamos compreender como as
dindmicas raciais atuam em nossa subjetividade. Para além de classificac0es feitas a
nivel de sociedade, seja local ou global, o racismo atua na autopercepcéo, ou seja, no
processo de subjetivacdo mesmo em que nos constituimos enquanto sujeitos, sendo
capaz de gerar intenso sofrimento e de, a longo prazo, possibilitar a reproducéo do
racismo (SCHUCMAN; GONCALVES, 2020). Uma vez que a educacgéo tem um papel

fundamental nesses processos, bem como pode fazer uso de ferramentas para
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desmantela-los, ou ao menos desestabiliza-los, € preciso entender como as

identidades operam a partir do racismo.

2.2.2 ldentidades raciais e subjetividade

Diante do exposto, € necessario tracar um panorama de como as identidades
sao formadas em uma matriz de poder racial, com enfoque no racismo contra pessoas
negras experienciado no Brasil. J& vimos que as identidades s&@o construcdes, feitas
ao longo da vida a partir da relagdo com os outros e com 0 mundo, de modo que as
relacfes de poder atuam diretamente nos processos de constru¢do da subjetividade.
Com as identidades raciais ndo poderia ser diferente: elas trazem consigo “uma rede
de sentidos compartilhados coletivamente, cuja existéncia antecede a formacéo de
sua consciéncia e de seus afetos” (PULINO, 2016b, p. 53). Mas como elas operam a
partir do racismo, jA que a raca ndo existe em termos biolégicos? Como se da o
“tornar-se negro(a)”? E o “tornar-se branco(a)"?’

Schucman e Gongalves (2020) explicam que o processo de subjetivacao
relacionado a raca se da a partir da tensao entre “significado” e “sentido”. O primeiro
diz respeito a um “nucleo relativamente estavel de compreensao da palavra (o signo),
compartilhado pelos sujeitos que a utilizam numa determinada cultura, referindo-se,
entdo, ao sistema de relagdes objetivas, formado no processo de desenvolvimento do
conceito” (SCHUCMAN; GONCALVES, 2020, p. 116). O significado €, portanto,
produzido nas relacdes sociais e na cultura, e guarda relativa exterioridade ao sujeito
e a sua experiéncia pessoal. Ja o sentido pode ser compreendido como o significado
para cada sujeito, ou melhor, como a leitura, interpretacéo e apropriacao feita por cada
sujeito dos significados presentes na sociedade.

O significado esta ligado ao contexto sociocultural. No caso do Brasil, esse
contexto apresenta uma polissemia de significados relacionados a raca, em meio a
qual coexistem discursos que chegam a ser contraditorios, tais como “as narrativas
de ‘harmonia racial’ frente as denuncias de um genocidio em curso” (SCHUCMAN;
GONGCALVES, 2020, p. 111). Diante desse panorama, situar-se racialmente, no Brasil,

nao é tarefa simples ou facil. Muito embora haja consenso de que no pais predomina

7 E importante registrar que, neste trabalho, “tornar-se negro” e “tornar-se branco” s&o articulados a
partir do conceito “tornar-se humano” (PULINO, 2016a; 2016b), apresentado no topico 2.1.1.
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a utilizagdo da “aparéncia” como critério de classificacdo racial, existem diversas
formas de interpretar tal elemento (SCHUCMAN; GONCALVES, 2020).

Para entender como se deu a construcao dos significados da raga no Brasil, 0
pensamento de Lélia Gonzalez apresenta importantes argumentacdes. Lélia foi uma
grande intelectual brasileira. Em seus escritos, produzidos principalmente entre as
décadas de 1970 e 1980, ela buscou investigar a formacéao histérico-cultural do Brasil
e disputar as narrativas constitutivas da nacao brasileira com autores do campo da
sociologia, antropologia e historia, principalmente ap6s a abolicdo formal da
escraviddao em 1888. Interessava a ela refutar o mito de que no Brasil do final do
século XIX imperava uma “democracia racial’, que muito se diferenciava das
sociedades estadunidense e sul africana onde se praticava a segregacgao racial
explicita (GONZALEZ, 2020).

O discurso da democracia racial apresentava o Brasil como um “paraiso racial’.
Ele encontrava justificativa e fundamento na legislacdo vigente, que propagava uma
igualdade formal entre todos, e utilizava a narrativa da meritocracia para, por um lado,
responsabilizar as pessoas negras pela realidade violenta e desumana que
experimentavam, e, por outro, desresponsabilizar as pessoas brancas por se
beneficiarem material e subjetivamente da exploracdo de pessoas negras
(GONZALEZ, 2020). Esse discurso, porém, se caracterizava enquanto “mito”,
articulado para encobrir a realidade vivida pelas pessoas negras no Brasil, marcada
pela dificil ascenséo social, péssimas condicdes salariais e de trabalho, marginalidade
e completa exclusdo nos espacos educacionais (GONZALEZ, 2020). Desde os seus
primeiros textos, Lélia jA compreendia que essa condi¢do estava atrelada ao racismo,
reproduzido social e cotidianamente por uma série de ferramentas sutis e poderosas.

Para a autora, o que possibilitou a difusdo do mito da democracia racial no
Brasil foi, em parte, o contexto historico do pais. Ela argumenta que o Brasil ndo
precisou utilizar a segregacdo explicita porque dispunha de ferramentas mais
sofisticadas, herdadas dos seus colonizadores portugueses, e fundadas em
tecnologias raciais e de género (GONZALEZ, 2020). Em raz&o da formac&o histérica
dos paises ibéricos, marcada pela experiéncia racial advinda da expulsdo dos mouros
e judeus da peninsula ibérica (a conquista de Al-Andalus), as colbnias latinas foram
estruturadas hierarquicamente, com suporte burocratico juridico e formal, de modo
que elas “foram as herdeiras histéricas das ideologias de classificagdo social (racial e

sexual) e das técnicas juridico-administrativas das metropoles ibéricas” (GONZALEZ,
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2020, p. 131). Assim, a manutencéo do privilégio branco sem a necessidade de uma
segregacao explicita tornou-se possivel gracas a implantacdo de uma estrutura
burocratica rigidamente hierarquica e racialmente estratificada. Argumentacfes
semelhantes acerca dessa “heranga portuguesa” podem ser vistas em Sodré (2015)
e Grosfoguel (2016).

Para além de diferentes modos de funcionamento, Lélia percebeu que o
racismo engendrado nos Estados Unidos e no Brasil tinha consequéncias diferentes
para o processo de subjetivacéo. Ela afirmou que, enquanto a segregacgéo levava a
um reforco das identidades, o racismo “a brasileira” acabava por estracalhar as
identidades raciais inferiorizadas. Isso porque, no Brasil, todas as estruturas sociais
estavam comprometidas em disseminar a ideologia do branqueamento, que “reproduz
e perpetua a crenca de que as classificacdes e os valores do Ocidente branco sé&o os
Unicos verdadeiros e universais” (GONZALEZ, 2020, p. 131). Assim, o mito da
democracia racial poderia atuar como discurso publico oficial, enquanto que a
ideologia do branqueamento estaria atrelada ao ambito privado; apesar dessa
distincdo, ambas as narrativas foram igualmente articuladas a partir do aparato estatal
nacional. A articulacdo desses dois discursos, na visdao dos dirigentes do pais em
meados do século XX, seria capaz de construir a ideia de um Brasil “racialmente
branco e culturalmente europeu” (GONZALEZ, 2020, p. 169).

A ideologia do branqueamento, ou do embranquecimento, é elemento marcante
na classificagado racial brasileira (SCHUCMAN; GONCALVES, 2020). Ela atua
diretamente no processo de subjetivacao, exemplificado pelo relato da propria Lélia
Gonzalez, que afirmou ter passado por uma “lavagem cerebral” ao adentrar no
sistema educacional, a partir do qual experienciou o afastamento e a negac¢ao de sua
cultura, e até mesmo de seus aspectos fisicos, a exemplo do seu cabelo (GONZALEZ,
2020). A partir da ideologia do branqueamento, o “espectro de humanizagao” racista
se consolida no contexto brasileiro, determinando a maior ou menor proximidade dos
“significados negativos construidos historicamente a respeito da populagao negra”, e
do status e privilégio atribuidos as pessoas de pele branca (SCHUCMAN;
GONCALVES, 2020, p. 112).

Na argumentacdo de Lélia, o que possibilitava ao racismo brasileiro ser mais
sutil e sofisticado que o norte-americano era o processo de denegacédo. Trata-se de
uma categoria extraida da teoria freudiana que caracteriza o “processo pelo qual o

individuo, embora formulando um de seus desejos, pensamentos ou sentimentos, até
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ai recalcado, continua a defender-se dele, negando que Ihe pertenca” (GONZALEZ,
2020, p. 127). A denegacéo pode ser entendida como um movimento em que o “eu”
nega uma parte sua, que lhe constitui, e projeta no “Outro”. Para a autora, as elites
brasileiras estavam tao obstinadas em provar que eram tao brancas quanto o branco
europeu que nao percebiam que estavam em um processo de negacdo nao apenas
de si, mas também de sua cultura.

Isso porque o processo de denegacgdo atua ndo apenas na construcdo da
subjetividade, mas pode ser compreendido principalmente como um movimento da
prépria sociedade, uma vez que, no processo de constituicdo da “cultura brasileira”, a
presenca da cultura africana e indigena era negada. Tal qual uma neurose, essa
presenca acabava se manifestando no momento em que era negada, motivo pelo qual
Lélia afirmou haver uma “neurose cultural brasileira”, que tinha o racismo como o
principal sintoma. Nessa busca por repetir a cultura europeia, abandonava-se a
possibilidade de compreender a auténtica cultura brasileira, que era muito mais
africana e indigena do que branca. Por isso, como forma de reconhecer a auténtica
cultura latino-americana, Lélia renomeou a regido de “Améfrica Ladina” (GONZALEZ,
2020).

Esse contexto fornece a base em que os significados raciais foram e séo
articulados; contudo, é necessario perceber como eles sao transformados em sentidos
pelos sujeitos. Como ja afirmamos, “branco” e “negro” enquanto categorias de
identidade racial s6 podem ser pensados conjuntamente, uma vez que um €
constitutivo do outro, e vice-versa. Essa dinamica relacional € central na construcao
das subijetividades, como aponta o processo de denegacao explicitado por Lélia.

Nesse sentido, Grada Kilomba (2019) argumenta que o racismo tem uma face
cotidiana que é indispenséavel a sua perpetuacao. Assim como Lélia, Kilomba mobiliza
conceitos da psicanalise para explicar que o racismo cotidiano representa uma
“‘constelagdo de experiéncias de vida” (KILOMBA, 2019, p. 80) que diariamente

colocam o sujeito negro ndo apenas como “Outro(a)’®, mas principalmente como

8 No texto original de Grada Kilomba, os termos sdo grafados como “Outra/o” e “Outridade”, com a
primeira letra mailscula e com a variante de género feminina vindo antes da masculina. Para a autora,
demarcar as variantes de género desse modo possibilita demonstrar a “problematica das relagdes de
poder e a violéncia da lingua portuguesa” (KILOMBA, 2019, p. 16), por permanecer na dicotomia
feminino e masculino e ndo incluir outras expressdes de género. Para preservar o sentido trazido pela
autora, mantive a inicial mailuscula e a variante de género na grafia de “Outro(a)” e “Outridade” trazidas
neste capitulo.
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Outridade. “Outridade” € um conceito que representa o resultado do processo de cisao
da psique branca, em que ha a constituicdo do “eu” e do(a) “Outro(a)” como seu
antagonista. Nesse processo, a psigue branca, acionando um mecanismo de defesa
do ego, reprime aspectos do “eu” que lhe sdo constitutivos e projeta-os no(a)

“Outro(a)”, configurando a Outridade:

Dentro dessa infeliz dindmica, o sujeito negro torna-se ndo apenas a/o
“Outra/o” — o diferente, em relagao ao qual o “eu” da pessoa branca é
medido -, mas também “Outridade” — a personificacdo de aspectos
repressores do “eu” do sujeito branco. Em outras palavras, nés nos
tornamos a representagdo mental daquilo com que o sujeito branco
nao quer se parecer. (KILOMBA, 2019, p. 38)

O sujeito negro, como Outridade, € definido pelos aspectos reprimidos da
psique branca. Muitas vezes, esses aspectos giram em torno de temas enxergados
como tabu na sociedade ocidental, a exemplo da agressividade e da sexualidade, e
resultam nos esteredtipos imputados as pessoas negras. Justamente por isso, a
“‘identidade negra” forjada no racismo consiste em uma série de significados negativos
relacionados ao ser negro. O “tornar-se negro(a)”, nessa perspectiva, € mais um
confronto entre aquilo que é imputado socialmente ao sujeito negro e ao que ele
realmente se identifica enquanto sujeito.

Ja o “branco” s6 consegue se colocar enquanto sujeito universal a partir da
desumanizagao do “negro”. Nessa logica, o conceito de “branquitude” representa a
posicdo de privilégio material e simbdlico das pessoas brancas, na qual esses sujeitos
nao se veem como seres racializados; nao sdo pessoas “brancas”, mas apenas
‘pessoas” (ALMEIDA, S., 2018b; BENTO, 2022). A branquitude é a “face oculta” do
racismo, a identidade que, por ser imbuida de poder racial, e estar hegemonicamente
posicionada, ndo se reconhece como tal. Retomando Tomaz da Silva (2020), a
identidade branca ndo é “uma” identidade, mas “a” identidade: é o sujeito universal.

No processo da Outridade, a identidade negra é definida em uma linguagem
branca, de modo que ao sujeito negro néo é permitido ser quem ele €, e sim apenas

0 que a branquitude “ndo &” (KILOMBA, 2019). Nas palavras da autora,

Toda vez que sou colocada como “outra” — seja a “outra” indesejada,
a “outra”’ intrusa, a “outra” perigosa, a “outra’ violenta, a “outra”
passional, seja a “outra” suja, a “outra” excitada, a “outra” selvagem, a
‘outra” natural, a “outra” desejavel ou a “outra” exdtica -, estou
inevitavelmente experienciando o racismo, pois estou sendo forcada a
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me tornar a personificacdo daquilo com que o sujeito branco nao quer
ser reconhecido. Eu me torno a/o “Outra/o” da branquitude, ndo o eu
— e, portanto, a mim é negado o direito de existir como igual.
(KILOMBA, 2019, p. 78, grifos da autora)

Ao identificar-se enquanto branquitude, as pessoas brancas entram em
processo de negacao dos seus aspectos que sao considerados “desonrosos”, o que,
em Ultima instancia, as impedem de se visualizarem como agenciadoras da opressao
e da violéncia histérica e colonial contra os povos ndo brancos, ou como beneficiarias
desse sistema estrutural de desumanizacéao (KILOMBA, 2019). Na argumentacao da
autora, isso poderia explicar os sentimentos de culpa, vergonha e ansiedade sentidos
por pessoas brancas ao serem confrontadas quanto ao racismo, pois isso implicaria
em reconhecer que pessoas brancas se beneficiam das relagbes de opressdo
baseadas no poder racial.

Nesse sentido, a categoria de “pactos narcisicos da branquitude” (BENTO,
2002, 2022) é util para compreender o comportamento das pessoas brancas diante
do racismo. Trata-se de uma categoria pensada por Maria Aparecida Silva Bento
(2022; BENTO, M. A. S., 2002) para caracterizar 0s pactos silenciosos, conscientes
ou inconscientes, feitos entre pessoas que se identificam como pertencentes ao
mesmo grupo racial branco, com o objetivo de perpetuar seus privilégios dentro de
uma sociedade racista. Eles podem se manifestar pelo siléncio, pelo ocultamento, pela
neutralidade, pelo descompromisso moral, pelos estereétipos e até mesmo pela
elaboracao de estratégias materiais que impeg¢am pessoas ndo brancas de ocuparem
lugares de poder, tidos como exclusivos da branquitude (BENTO, 2002).

O siléncio, no pacto narcisico, significa “nédo ver”, “ndo saber”, “ndo conhecer”
ou “nao lembrar” de situagbes discriminatorias e racistas, ou até mesmo de pessoas
ndo brancas. E um ato praticado em relacdes individuais, mas também coletivas, e
gue pode ser ilustrado pela presenca hegemdonica no Brasil, durante muito tempo, de
estudos sobre desigualdade racial que apenas a relacionava a heranca da escravidao
para as pessoas negras, como se nao houvesse uma heranca da escraviddo para
pessoas brancas (BENTO, 2002). Para Bento (2002), esse é um siléncio eloquente,
ou seja, que fala alguma coisa, que denuncia um comportamento de encobrimento
dos privilegios como estratégia para manté-los.

Quando ha o reconhecimento da desigualdade racial a partir da branquitude,

ela é vista como algo que nao diz respeito a pessoas brancas. Essa postura é
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denominada por Bento (2002) de “exclusdo moral”’, que consiste em sO se sentir
implicado em alguma acédo quando ela se refere ao grupo racial que o sujeito se
identifica como pertencente. Por isso, € comum que pessoas brancas acreditem que
0 racismo ndo é um problema delas, o que as levam a colocarem suas ac¢des em prol
da equidade racial como “um ato de compaixao pelo "outro", um projeto esporadico,
externo, opcional, pouco ligado as suas proprias vidas, e ndo como um sistema que
modela suas experiéncias diarias e seu sentido de identidade” (BENTO, 2002, p. 164).

Por isso, para além de pensar em estratégias de equidade racial em prol dos
sujeitos ndo brancos, € preciso promover o letramento racial entre pessoas brancas.
O letramento racial implica a consciéncia racial, de se enxergar enquanto um sujeito
que também estd atravessado pelo racismo. Como argumenta Fanon (2020), o
racismo atinge as pessoas brancas ndo apenas colocando-as em uma posicéo de
privilégio, pois ele também as desumaniza. Ao mesmo tempo em que se nega o direito
de ser ao sujeito negro, a poténcia humana do sujeito branco também é negada;
pessoas brancas, ao ocuparem o lugar social da branquitude, desumanizam a si
mesmas. Nas palavras do autor, “[a] desgraca e a desumanidade do branco consistem
em ter matado o ser humano onde quer que fosse. Consistem em, ainda hoje,
organizar racionalmente essa desumanizacao” (FANON, 2020, p. 242).

Na ideologia do branqueamento, ndo se apresenta uma imagem plural do
branco, porque ela é baseada em uma histéria Unica, apresentada como universal,
que vai deixando suas marcas opressoras ocultadas nos minimos detalhes da
subjetividade. Como qualquer historia Unica, perde-se a poténcia do ser humano, que
reside no “ser mais”, na constante busca pela sua humanizacéo. Assim, o “tornar-se
branco” é radicalmente diferente do “tornar-se negro”. O “tornar-se branco” pode ser
visto como a constru¢cdo de uma consciéncia racial que o desloque da posicao de
“‘universal”’ para a de sujeito racializado, em que seja capaz de compreender que,
nessa condi¢cdo, ndo apenas é privilegiado pela opresséo e pela violéncia contra o
“Outro”, mas também é desumanizado por ela.

Grada Kilomba, assim como Lélia, sentiu na pele o racismo cotidiano. Nascida
em Portugal, ela pensou ser necessario realizar seu doutoramento em Berlim, na
Alemanha, em busca de uma linguagem que a permitisse se encontrar (KILOMBA,
2019). Para a autora, apesar de o racismo ter deixado fortes marcas tanto em Portugal
quanto na Alemanha, havia uma pequena diferenga: enquanto Portugal vivia um

contexto de negacéo e até exaltacdo do passado colonial, a Alemanha sentia culpa e



66

até vergonha do seu passado. Isso ndo impediu que ela sofresse com o racismo;
contudo, viver em uma sociedade que estava refletindo criticamente sobre as
guestdes raciais e que inclusive estava se engajando para descolonizar seus sistemas
de significacdo (incluindo a linguagem), permitiu a Kilomba aprender “um novo
vocabulario”, que culminou no seu livro, lancado em 2008, resultado de seu doutorado.
Ela afirma que “n&do havia nada mais urgente do que sair, para poder aprender uma
nova linguagem. Um novo vocabulério, no qual eu pudesse finalmente encontrar-me.
No qual eu pudesse ser eu. E foi neste livro que encontrei a minha primeira e nova
linguagem.” (KILOMBA, 2019, p. 13).

A partir desse relato, podemos concluir que a constru¢cdo de uma sociedade
livre do racismo implica na construcdo de novas linguagens, que fornecam novos
sentidos para ser e estar no mundo. A inexisténcia de uma linguagem foi uma
constante para Kilomba, para Lélia, e para tantas outras pessoas racializadas
subalternamente, especialmente em sociedades racistas que ainda se encontram em
negacao, tal qual o Brasil. Isso nos provoca a refletir sobre como essas linguagens
orientam os processos de subjetivacdo de pessoas negras e de pessoas brancas, e
sobre como esses processos obstaculizam a realizagao do “ser mais”. Estamos nos
referindo, aqui, ao racismo enquanto obstaculo objetivo e subjetivo para a realizacéo
de uma sociedade em que todos tenham o direito de ser, em toda a sua poténcia.

Assim, a educacdao, vista em associacdo ao desenvolvimento e aos processos
de humanizacéo, de socializagéo e de subjetivacdo, associa-se ao racismo em uma
dupla perspectiva. Ela tanto pode seguir reproduzindo o racismo cotidianamente,
direcionando a construcao da subjetividade para a reproducdo da dicotomia opressor-
oprimido e da hierarquizagéo racial, quanto pode promover, construir e disseminar
outras linguagens comprometidas com um projeto antirracista de mundo, de
sociedade e de sujeitos. Desse modo, € fundamental refletir sobre os processos
educativos de maneira indissociavel a superacdo da raca e do racismo, de forma que
a educacao possa desempenhar um papel crucial na constru¢do de uma sociedade

em que todas as pessoas tenham acesso a oportunidades igualitarias de existéncia.
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3 Universidades, ciéncia e relacdes raciais

As universidades séo espacos estratégicos para pensarmos a relacao entre
educacao e racismo. Ao mesmo tempo em que elas configuram ambientes formais de
educacdo e formacdo, também sdo lugares privilegiados para a construcdo do
conhecimento cientifico. Assim, podem oferecer alternativas e caminhos para a
superacdo do racismo, tanto em termos materiais, visto que sao capazes de
impulsionar a ascenséo social dos sujeitos e possibilitar melhores condi¢des de vida,
guanto em termos epistemoldgicos, uma vez que podem promover reparacdes a
respeito dos silenciamentos historicamente produzidos. Porém, assim como as
demais instancias sociais, elas também sdo atravessadas e constituidas pelas
violentas relacdes de poder racial. Por isso, essas instituicdes também podem
reproduzir violéncias e privilégios raciais em suas praticas cotidianas, seja em termos
materiais, ao se manterem enquanto ambiente exclusivamente reservado a
branquitude, seja em termos epistemoldgicos, ao invisibilizar e negar os saberes
subalternizados.

Essa relacdo complexa e ambigua se coloca como condicionante das
possibilidades da universidade perante o racismo. A questdo envolve os aspectos
estruturais dessa instituicdo e a concepcdo de universidade que esta por tras do
desenho dos cursos oferecidos, bem como a percep¢cdo de como O racismo se
manifesta no processo formativo nesse nivel de ensino e na construgdo do
conhecimento cientifico. Esses elementos serdo analisados neste capitulo. No
primeiro topico, serdo confrontados alguns dos modelos de universidade percebidos
na sociedade brasileira, entendidos como pressuposto para a realizagdo de mudancas
nessas instituicdes. Ja no segundo topico, o foco estara na conexao entre racismo e
educacao, o que sera estudado a partir da perspectiva material, que compreende a
possibilidade de acessar a universidade como discente e docente, e da perspectiva

imaterial, que diz respeito a dimenséo epistémica do racismo.

3.1 “O que é e para que serve a universidade?”: consideragdes para se pensar

a universidade brasileira

Para compreender as conexdes entre o0 racismo e a educacdo em termos

materiais e epistémicos, faz-se necessario problematizar algumas questées centrais
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a essa reflexdo, como por exemplo, a funcéo da universidade. O que ela é e para que
ela serve? Trata-se de uma pergunta complexa e multifacetada, que nédo pretendo
esgotar neste trabalho, ou apresentar uma resposta Unica e definitiva. Contudo, ela é
inevitavel, pois funciona como pressuposto para pensar o processo formativo nesse
nivel de ensino.

Se buscarmos respostas no aparato normativo, veremos que, no Brasil, a
educacdo, em sentido amplo, é posta como um direito de todos e dever do Estado
(artigo 7° da CF/88), e que cabe as universidades a promoc¢do do desenvolvimento
humano, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho
(artigo 205 da CF/88) (BRASIL, 1988). Essas instituicdes sao vistas como espacos de
reflexdo, difusdo e criagdo de conhecimentos, em que, para além da formacéo
profissional, ira se promover o desenvolvimento dos sujeitos e da sociedade, por meio
da busca de solucbes para os problemas enfrentados no mundo, em especial no
ambito nacional e regional (artigo 43 e seguintes da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao) (BRASIL, 1996).

Ainda em termos legais, sé@o previstas condi¢des para possibilitar a consecucao
desses objetivos. Por um lado, é garantida a autonomia universitaria, seja ela didatico-
cientifica, administrativa, ou de gestéo financeira e patrimonial (artigo 207 da CF/88),
0 que é essencial para evitar interferéncias ideolédgicas, politicas ou de qualquer
natureza que acabem atrapalhando o bom funcionamento das Instituicbes de Ensino
Superior (IES). Por outro lado, é exigida a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo (artigo 207 da CF/88), principio que seria capaz de aproximar a IES do
cumprimento de sua funcéo social, que é a de produzir conhecimento socialmente
relevante, em didlogo com as demandas atuais da sociedade (BRASIL, 1988).

A partir dessas diretrizes, e ao menos em termos ideais, a universidade é capaz
de promover uma educacdo como pratica de liberdade. Trata-se de um espaco que
pode promover a consciéncia critica sobre a realidade, sobre o outro e sobre si
mesmo. No bojo das reflexdes apresentadas no capitulo anterior sobre o processo de
tornar-se humano, a educacao universitaria nao € vista como mero lugar de repasse
de informacdes, nem tem o objetivo Unico de preparar profissionais para o mundo do
trabalho; em vez disso, a universidade é compreendida como espacgo-tempo de
aprendizado e de desenvolvimento. Por meio do que aprendemos, desenvolvemo-
nos, ao mesmo tempo em que nos transformamos e transformamos a forma de

aprender e 0 que se aprende. Se somos seres em constante desenvolvimento,
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também nos desenvolvemos na universidade. Também aprendemos modos de ser,
de fazer e de conhecer nos bancos de graduacao, na relacdo com docentes, colegas
e funcionérios.

Além disso, aprendemos os modos de ser profissional, em que construimos os
ensinamentos que estardo na base do desempenho de nossas funcdes na sociedade.
Esse aprendizado se da ndo apenas dentro de sala da aula, a partir do contetdo
apresentado pelo(a) docente, mas também fora dela e nas relacdes com outros
sujeitos e com o ambiente. A racionalidade propria de cada profissdo estd presente
nas graduacdes, de modo que, nessas instituicdes, essa racionalidade pode ser
reproduzida, contestada, complementada ou modificada. Assim, a formacao
universitaria € um momento propicio para refletir sobre o agir profissional e sobre
como ele pode estar atuando na reproducédo de sistemas de poder e opressao,
inclusive em termos raciais.

Ja com relacdo ao conhecimento técnico, ele pode ser visto como um saber em
aberto e em constante transformagé&o, embora esse tipo de conhecimento seja sempre
conceituado como perene e estavel. Ainda que existam conhecimentos privilegiados
na formacado universitaria, as relacdes envolvidas e implicadas nesse processo
formativo constantemente tensionam tais saberes, promovendo rela¢cdes Unicas com
o conhecimento. Assim, é possivel compreender que, apesar de guardar relativa
exterioridade cultural, o conhecimento também se realiza em nds, e, assim, também
estardA em constante transformacdo. Enquanto atores curriculantes, tal qual
conceituado no capitulo 2, estamos (re)criando 0os conhecimentos que consideramos
legitimos para formar os proximos profissionais, de modo que a pratica de hoje
impacta na prética do futuro. A universidade ndo é um mero lugar de transmisséo de
conhecimentos, mas é também o lugar onde esses conhecimentos sdo conservados,
atualizados, abandonados ou transformados.

Esses apontamentos encontram eco no pensamento de Anisio Teixeira (2010).
Para esse autor, a funcao social da universidade vai muito além da transmisséo,
conservacao e difusdo de conhecimentos, ou da formacdo de profissionais. Na
verdade, essa instituicao se distingue na medida em que é capaz de “difundir a cultura,
mas de fazé-lo com inspiracéo, enriquecendo e vitalizando o saber do passado com a
seducgéo, a atragao e o impeto do presente” (TEIXEIRA, 2010, p. 33). Desse modo, a

universidade é capaz de manter o conhecimento vivo, em constante transformagéo e
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progressdo, de modo a promover mudancas tanto nos sujeitos implicados na
producao de saberes, quanto na sociedade como um todo.

Darcy Ribeiro (1969), por sua vez, propunha que as universidades latino-
americanas fossem propulsoras do desenvolvimento da regido. Ele nos pergunta: qual
€ a universidade necessaria aos paises da America Latina, tendo em vista que séo
marcados por profundas desigualdades sociais? No contexto desta pesquisa,
podemos igualmente questionar qual deve ser a funcdo da universidade diante de
uma sociedade constituida pela violéncia racial. Para Darcy Ribeiro, a universidade
necessaria ao contexto latino-americano € aquela comprometida com o pensamento
autbnomo e com as realidades locais, e que tenham como objetivo melhorar as
condi¢bes sociais, culturais e de vida da populagcdo, por meio da producdo de
conhecimento auténtico, localizado e critico (RIBEIRO, D., 1969). Mas, para isso, ele
afirma que €& preciso superar as condi¢cbes conjunturais, politicas, estruturais,
ideolodgicas e intelectuais que fazem dessas instituicbes mais uma engrenagem a
favor do poder.

Aqui, estamos diante do desafio de compreender a universidade em sua
historicidade (CHAUI, 2003; PULINO, 2016a). Enquanto construcao sociocultural,
essa instituicdo se estabelece em dialogo com a sociedade e com a cultura, bem como
com os conflitos e disputas nelas presentes, de modo que seus objetivos, modelos e
perspectivas nao séo dados de uma vez por todas, mas estdo sendo constantemente
construidos e modificados. Assim, na modernidade, essas instituicdes foram
relacionadas a defesa do conhecimento livre e autbnomo (CHAUI, 2003), mas isso
nao significou a homogeneidade de modelos universitarios, muito menos o
alinhamento do modelo hegeménico de educacéo universitaria a educacdo libertadora
(CHAGAS; PEDROZA, 2023). Isso porque as relacbes de poder atravessam as
universidades, de modo que, mesmo com a maior abertura do acesso a esse nivel de
ensino, elas ndo deixaram de estar sujeitas as contingéncias historicas.

Nesse contexto, a pesquisadora Layla Cesar argumenta que “o prestigio da
academia deriva do seu alinhamento com o capitalismo” uma vez que “[s]6 quem
passou pela academia estaria apto a ocupar 0os postos de elite na conducédo do
capitalismo” (CESAR, 2020, p. 41-42). Essa compreensao tensiona o papel das
universidades para prover o capitalismo de mé&o de obra especializada, ao mesmo
tempo em que denuncia a colonialidade que ha por tras desse movimento, visto que

tanto as profissdes quanto o conhecimento necessario para exercé-las sdo importados
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das “metropoles”, isto €, do norte global, e reproduzidos nas “col6énias”, ou seja, nos
paises do sul global (CESAR, 2020). Nessa perspectiva, as mudancas que ocorreram
nas ultimas décadas na educacgdo universitaria ocupam um lugar ambiguo entre a
promocao da cidadania e a reproducéo de relagdes de poder.

Assim, Julia Chagas e Regina Pedroza argumentam que “modelos diferentes
de universidade coexistem de maneira contraditéria na realidade brasileira”
(CHAGAS; PEDROZA, 2023, p. 151). Por um lado, ap6s os anos 2000, a
compreensao da educacao como direito e da universidade como fundamental para a
democracia tem refletido em politicas de expansdo e democratizacdo desse nivel de
ensino no pais, a exemplo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni), que teve o objetivo de expandir a
oferta de vagas ao ensino universitério, e da politica de cotas para discentes (Lei n°
12.711/2012) e docentes (Lei n® 12.990/2014).

Por outro lado, as concepcdes liberais da educacdo — que a veem como um
servigo, e nao como um direito (CHAUI, 2003) — avangcam no Brasil. Estas concepc¢des
explicam, em grande medida, porque a expansao quantitativa no namero de IES e de
vagas nado foi acompanhada de melhorias qualitativas. Uma destas melhorias,
entendidas como essenciais para a garantia do ensino de qualidade para os(as)
estudantes, seria 0 aumento do quadro de docente e de funcionarios(as), por exemplo.
As autoras afirmam, ainda, que as universidades nao foram capazes de romper com
“as iniciativas de desmonte da autonomia universitaria, representadas principalmente
pelo controle da produtividade académica em termos quantitativos e pelo privilégio de
um determinado modelo de ciéncia e de conhecimento” (CHAGAS; PEDROZA, 2023,
p. 152).

Contudo, enquanto processo dialético, tais modificacdes na estrutura das IES
abrem espacos potentes para questionamentos e transformag¢bes. Como afirmam

Chagas e Pedroza,

percebe-se que as acdes afirmativas e politicas de assisténcia
estudantil [...] modificaram bastante seu perfil discente, ampliando a
grupos sociais que antes ndo tinham acesso a esse nivel de ensino.
Essa realidade trouxe um cendrio de novas possibilidades para as
universidades brasileiras e apontou para a necessidade de rever
modelos educativos, de forma a construir possibilidades de formacé&o
mais flexiveis, abrangentes e acolhedoras da diversidade do
desenvolvimento humano. (CHAGAS; PEDROZA, 2023, p. 151)
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Ainda que as autoras estejam tratando da inclusdo na educacao superior, € ndo
propriamente das relagdes raciais, podemos utilizar tal reflexdo para o objetivo deste
estudo. Isso porque partimos da compreensao de que a implicagdo dos sujeitos
produz saberes (BRUNO; NASCIMENTO, 2019), e esses saberes sédo capazes de
impactar os contextos em que estio inseridos. E preciso pensar como as pessoas néo
brancas tém tensionado desde dentro a l6gica e o modo de funcionamento das
universidades brasileiras, mesmo que limitadas diante das condi¢bes estruturais
dessas instituicbes. Sera que esses sujeitos, por meio de atos de curriculos, tém
aproximado a universidade da sua funcéo social?

Para entender tais movimentos, € preciso, antes, discutir e entender as
peculiaridades da relagdo entre educagao e racismo. Uma vez que assumimos que
esse ndo é um mero problema de “inclusdo de pessoas diferentes”, € necessario
explorar os diferentes aspectos que podem fazer das universidades lugares de
reproducdo do racismo e da violéncia racial, sem perder de vista as condicfes

estruturais que apresentamos até aqui. E isso que faremos no proximo topico.

3.2 Racismo e educacéo: diante da ordem eurocéntrica do conhecimento

O racismo, de acordo com Silvio Almeida (ALMEIDA, S., 2018a), ndo poderia
se reproduzir sem a educacdo. O autor argumenta que 0 processo educativo tem
papel fundamental na naturalizacdo das hierarquias raciais, de modo que as
possibilidades transformadoras e emancipadoras da educacéo nao sao faceis, muito
menos automaticas. Por isso, € preciso compreender de que modo a educacao
reproduz o racismo, para que seja possivel lidar e, eventualmente, romper com tais
praticas. Assim, Almeida nos alerta que o primeiro grande desafio é sair da ilusdo de
gue a educacdo nao é atravessada por relacdes de poder racial, para que possamos
reconhecer que estamos diante de um problema. Isso vale para todos os niveis de
ensino, inclusive para a educacao universitaria, que é o foco deste estudo.

Para compreender como racismo e educacdo se entrelacam, Layla Cesar
(2020) propde pensarmos em duas manifesta¢cdes do racismo na educacao oferecida
pelas universidades. A primeira é sob a forma de racismo institucional, dimensao
ligada a materialidade do corpo e as praticas institucionais, que compreende a
hegemonia branca entre discentes e docentes, bem como a reserva dos cargos de

poder para pessoas brancas. A segunda se apresenta enquanto racismo epistémico,
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relacionada a imaterialidade e a subjetividade, que se expressa no silenciamento e na
negacdo dos saberes ndo brancos. A autora afirma que a pessoa racializada
subalternamente ndo consegue escapar do racismo institucional, uma vez que ele se
manifesta a partir da sua corporalidade; porém, em termos individuais, existe a
possibilidade de a pessoa ndo branca minimizar os efeitos do racismo epistémico a
partir da assimilacéo e da reproducédo do discurso branco.

Para Cesar (2020), esse processo promove a “cooptacdo epistémica” dos
sujeitos ndo brancos, que incorporam os saberes brancos em detrimento de seus
préprios conhecimentos. Entretanto, a autora alerta que esse ndao é apenas um
comportamento passivo, pois também pode ser visto como uma estratégia ativa de
sobrevivéncia ao racismo no meio académico. Ao realizar seu estudo sobre
programas de poés-graduacao interculturais, ela afirma que “[s]e, por um lado, [0s
estudantes ndo brancos] deixardo a instituicdo contaminados pelas praticas
promovidas pela racionalidade branca, por outro, o fazem de maneira ativa, como uma
estratégia para acessar espacgos politicos regulados por esta racionalidade” (CESAR,
2020, p. 41).

Grada Kilomba (2019), por sua vez, analisa como “ciéncia”, “erudicao” e “poder
racial” se articulam no mundo académico e se expressam por meio de uma “ordem
eurocéntrica do conhecimento”. Nessa ordem, o conhecimento n&o branco é relegado
a uma posicdo marginal — isto €, situado & margem —, movimento que produz e
perpetua o “centro” enquanto espaco privilegiado da branquitude. A autora constréi

sua argumentac&o ao propor questdes elementares para pensar o tema:

Qual conhecimento est4d sendo reconhecido como tal? E qual
conhecimento ndo o é? Qual conhecimento tem feito parte das
agendas académicas? E qual conhecimento ndo? De quem é esse
conhecimento? Quem é reconhecida/o como alguém que possui
conhecimento? E quem ndo o é? Quem pode ensinar conhecimento?
E quem ndo pode? Quem estd no centro? E quem permanece fora,
nas margens? (KILOMBA, 2019, p. 50)

A ordem eurocéntrica do conhecimento se estabelece na dialética entre
margem e centro. Nessa perspectiva, a colocacdo de Kilomba esta proxima a de
Cesar, na medida em que a construgao da “margem” se da tanto em um nivel corporal,
guanto em um nivel intelectual. Os sujeitos n&o brancos tanto foram — e ainda séo —

impedidos de acessar fisicamente o mundo académico, seja como discente, docente
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ou ocupando cargos de direcdo, quanto sdo submetidos a processos de
invisibilizacdo, negacdo e subalternizacdo que os fazem permanecer a margem
mesmo quando estéo, fisicamente, no centro. Esse duplo processo, dividido apenas
para fins didaticos, faz parte do mesmo fendmeno de manutengdo de hierarquias
raciais que privilegia a branquitude no ambito da academia e da producdo de
conhecimento.

Resta saber se essa teoria € Util para compreender o contexto das
universidades brasileiras. No nosso pais, quais respostas encontrariamos para as
perguntas colocadas por Kilomba? Nos préximos subtopicos, o foco serda em
compreender como a ordem eurocéntrica do conhecimento, em seu aspecto material
e imaterial, tem se manifestado nas universidades brasileiras, e atuado na construcao

da margem e do centro académico no pais.

3.2.1 O centro: a academia brasileira enquanto espaco privilegiado da branquitude

No Brasil, as graduacdes e pos-graduacdes sdo espacos privilegiados para a
producdo do conhecimento cientifico®. As agendas de pesquisa, epistemologias e
métodos articulados nesses lugares sdo escolhidos a partir das perspectivas das
pessoas que la estdo, sem ignorar que politicas de financiamento, regulamentacdes
e dindmicas externas também atuam nesse processo. Desse modo, interessa saber
quem sdo essas pessoas e como elas chegam nesses espagos. Serd que a
composicdo da academia brasileira reflete o perfil populacional do Brasil? Uma vez
gue esta pesquisa busca compreender as relacdes raciais nesses espacos, delimitei
esta analise ao perfil racial negro/branco da graduacéo e pds-graduacao no Brasil.

Com relacdo a graduacéo, a pesquisadora Tatiana Silva (2020) aponta que, na
década de 1960, o ensino universitario era ocupado por 95% de pessoas brancas, e
que, em 1995, “apenas dois em cada cem jovens negros de 18 a 24 anos

frequentavam [0] ensino superior [...], enquanto nove em cada cem brancos o faziam”

9 N&o ignoro que a producao de pesquisa cientifica seja o foco das pés-graduacdes, enquanto que as
graduacdes estdo mais relacionadas a formacado profissional. Porém, como afirmei no tépico 3.1,
compreendo que as graduacdes também sdo espagcos em que se produz conhecimento, tanto a partir
dos trabalhos de conclusao de curso, iniciag@es cientificas e projetos de pesquisa, quanto a partir da
implicacdo dos sujeitos na producdo de saberes. Assim, na perspectiva adotada neste trabalho, as
experiéncias de pesquisa na graduacao, sejam elas formais ou informais, também atuam na construcéo
dos saberes formativos tensionados nas universidades.
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(SILVA, T. D., 2020, p. 7). Apesar da expressiva discrepancia no perfil racial
universitario, as primeiras politicas afirmativas voltadas para pessoas negras sé foram
instituidas apds os anos 2000, por meio de iniciativas autbnomas das universidades
ou por leis estaduais, e s6 se tornou lei federal em 2012 (Lei n® 12.711/2012). Ainda
que antes das politicas de cotas ja fosse possivel observar um crescimento na
participacdo da populacédo negra nesse nivel de ensino, apds o seu estabelecimento
esse crescimento ganha maiores proporgdes, a ponto de hoje estarmos diante de um
perfil racial discente significativamente diferente daquele percebido no final do século
XX (SILVA, T. D., 2020, p. 16).

Contudo, ainda ha muito que se avancar. Conforme informac¢des do Censo da
Educacao Superior (CES) de 2020, analisadas por Cabral (2022), nenhum dos dez
Cursos presenciais com maior nimero de matriculas alcangou a proporgéo racial
percebida na populacdo nacional. Em 2021, a populacéo brasileira era composta por
43% de pessoas autodeclaradas brancas e por 56,1% de pessoas autodeclaradas
negras (juncéo de pessoas pretas e pardas) (IBGE, [s. d.]), enquanto que 0s cursos
com maior presenca de estudantes negros(as) alcancaram apenas o percentual de
47,8% (pedagogia) e 43,7% (enfermagem) (CABRAL, 2022). Ja com relacdo aos
cursos com maior prestigio, esse percentual foi bem menor, a exemplo de medicina
gue contou com apenas 25% de alunos(as) negros(as) (CABRAL, 2022).

A andlise empreendida por Tatiana Silva (2020) corrobora com essas analises.
Com base nas informacdes da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
Continua e do CES para 2017, ela também destaca que a mudanca no perfil racial
dos cursos mais concorridos, dentre eles o curso de Direito, tem sido mais lenta do
que nos demais. Para ela, “essa desigualdade tende a se intensificar ao longo da
trajetéria académica, em um circuito de dificuldades sobrepostas”, que podem levar a
evasao (SILVA, T. D., 2020, p. 32). Nesse sentido, Cabral (2022) alerta que, para além
da evasao, a diferenca de propor¢ao entre esses grupos em cursos mais ou menos
valorizados afeta nos indices de desigualdade social, como a diferenca de
remuneracao alcancada por pessoas com nivel superior, posto que cursos mais
valorizados s&o mais bem pagos que os demais.

Assim, as politicas afirmativas para ingresso discente sdo muito importantes
para democratizar o acesso as universidades brasileiras, de modo que seu quadro
discente reflita a diversidade populacional. Porém, para que essas politicas sejam

efetivas, é preciso levar em consideracdo questdes como a (in)existéncia de politicas
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de permanéncia estudantil, que muitas vezes determinam se o(a) aluno(a) conseguira
concluir seus estudos, e o estabelecimento de mecanismos de verificacdo da
autodeclaracédo racial, que possam conter a prética de fraudes da politica de cotas
(SILVA, T. D., 2020). Além disso, uma vez que 0s censos brasileiros oficiais do ensino
universitario ainda sdo marcados por uma relevante subnotificacao racial, melhorar a
qualidade das informacfes publicas € extremamente necessario para o
acompanhamento dessas politicas (SILVA, T. D., 2020).

Na pos-graduacéo, o estudo de Daniel Gama e Colombo (2018) apresentou
indicios de sub-representacdo da populacdo negra entre os discentes nesse nivel de
ensino. A pesquisa foi feita com base nas informacdes disponibilizadas pela
plataforma Sucupira sobre perfil de ingressantes, pelo CES 2017 e pela base do
Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) 2017, e aponta para a
iniquidade no acesso a pos-graduacao no que diz respeito ao sexo, a raca e a renda
familiar dos(as) estudantes, ainda que nao haja consenso na literatura especializada
a respeito das causas e dos fatores para tanto. Para chegar nessa conclusédo, os
autores compararam o perfil dos egressos da graduacao e dos ingressantes na pos-
graduacdo stricto sensu para os anos de 2014 a 2016. No periodo analisado, o
percentual de pessoas negras concluintes da graduacéo foi de 37,6% contra 30,6% e
28,9% de ingressantes no mestrado e no doutorado, respectivamente (COLOMBO,
2018).

Outras informagdes robustecem esse estudo. De acordo com entabulamento
realizado pelo jornal Folha de S&o Paulo, a partir da base de dados aberta da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) para 2018,
apenas um em cada quatro alunos(as) matriculados(as) em programas de mestrado
e doutorado é negro(a) (RIGHETTI; GAMBA; BOTTALLO, 2020). Mais uma vez, a
valorizac&o do curso aparece como fator agravante desse panorama, de modo que a
proporcao de estudantes negros(as) € ainda menor em programas de pos-graduacao
em areas como medicina, odontologia e Direito (RIGHETTI; GAMBA; BOTTALLO,
2020).

Ja quanto ao perfil docente das universidades, a situacdo parece ser ainda mais
grave. Edimara Ferreira, Marco Ferreira e Karla Teixeira (2022), por meio de uma
analise interseccional dos microdados do CES para 2018, encontraram um universo
de docentes ativos majoritariamente masculino (53,79%) e branco (76,67%). Vale

destacar que, na categoria "brancos", os autores agruparam os grupos “branco” e
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“amarelo”. A interseccao de género e raca mostra que o que prevalece sao os homens
brancos (41,06%), seguidos por mulheres brancas (35,6%), homens negros (12,72%)
e, em Ultimo lugar, mulheres negras (10,6%), conforme grafico abaixo (Figura 1).
Mulheres negras e homens negros, juntos (23,33%), ndo superam a quantidade de

mulheres brancas e representam pouco mais da metade dos homens brancos.

Figura 1 — Perfil de género e raga de docentes universitarios em 2018

DOCENTES UNIVERSITARIOS EM 2018 NO BRASIL

B Homens Brancos Mulheres Brancas B Homens Negros B Mulheres Negras

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ferreira, Ferreira e Teixeira (2022).

Em outros estudos, informagdes semelhantes foram apresentadas a respeito
da sub-representagdo de pessoas negras na docéncia universitaria do Brasil. De
acordo com levantamento do G1 dos microdados divulgados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) em 2017, apenas 16%
do universo dos professores universitarios se autodeclararam pretos ou pardos, e,
guanto mais alto o grau de escolaridade, menor o percentual de pessoas negras
(MORENO, 2018). Ja com relagdo ao quadro docente de universidades especificas,
destaca-se a Universidade de S&o Paulo (USP), sede de um dos primeiros cursos de
Direito do pais®, em que apenas 2,2% dos professores ativos em 2018 se

10 Em 1827, os dois primeiros cursos de Direito foram criados conjuntamente, situados na Faculdade
de Direito de S&o Paulo (que hoje constitui a USP) e na Faculdade de Olinda. Mais detalhes sobre
€sses cursos serdo trazidos no proximo capitulo.
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autodeclararam negros (SOUZA, 2018). Na Universidade Federal da Bahia (UFBA), o
estudo feito em 2018 pelo Coletivo Luiza Bairros também identificou apenas 2% de
professores negros no quadro docente da IES, ainda que a Bahia seja um dos Estados
brasileiros com maior nimero de pessoas negras em sua populagdo (SOLEDAD,
2018).

Para professores de pos-graduacao, é facil inferir que a discrepancia apenas
aumenta, apesar de existirem poucos levantamentos a esse respeito. Um deles foi o
realizado pela associacdo Género e Numero, com base nos microdados do CES para
2016, em que, do total de professores nesse nivel de ensino com doutorado, 24% se
autodeclararam homens brancos (13.198 pessoas), 19% se autodeclararam mulheres
brancas (pouco mais de 10 mil pessoas) e 44% n&o declararam raca. Esse
levantamento indicou o misero percentual de 3% de mulheres negras docentes da
pos-graduacédo, indicador que, para mulheres pretas, cai para 0,4%: apenas 219
profissionais em um universo de 53.995 docentes (FERREIRA, L., 2018). A expressiva
subnotificacdo racial faz com que essa desproporcao possa ser ainda maior, o que
piora se considerarmos a interseccao entre género e raca.

Além disso, quando se trata de concursos docentes federais, o estudo de Luiz
Mello e Ubiratan Resende demonstrou a ineficacia da Lei n® 12.990/2014, que
estabelece a reserva a pessoas negras de 20% das vagas de concursos para cargos
efetivos e empregos publicos no ambito da administracdo publica federal (MELLO;
RESENDE, 2019). Essa Lei determina que a reserva devera acontecer sempre que
trés ou mais vagas estiverem sendo oferecidas no certame. Uma vez que as sele¢des
docentes sdo comumente organizadas por disciplinas especificas, elas dificiimente
oferecem esse nimero de vagas, de modo que a exigéncia legal acaba sendo burlada
(MELLO; RESENDE, 2019). E, como se ndo bastasse a inefetividade, essa politica
publica tem data certa para perder a vigéncia: 09 de junho de 2024 (BRASIL, 2014).

Esse cendario comprova a presenga majoritaria de pessoas brancas nas
universidades brasileiras, o que corrobora a afirmacéo de Grada Kilomba no sentido
de haver um dominio branco na academia. Ainda que se possa questionar 0os motivos
por tras dessa composicdo, a partir de argumentos meritocraticos ou de interesse
pessoal dos sujeitos, a discussdo acerca da equidade no ensino universitario deve
acompanhar a problematizacdo dos privilégios da branquitude (BENTO, 2022). Além

disso, ndo podemos desconsiderar que a existéncia de uma medida de reparagéo —
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as cotas raciais — promoveu uma verdadeira transformacéo do perfil das graduacdes
brasileiras, ao menos em nivel discente.

Contudo, como se ndo bastasse o privilégio material de ocupar esses espacos,
as pessoas negras ainda enfrentam barreiras dentro dessas instituicdes, que
dificultam que esses(as) estudantes alcancem outros patamares profissionais e
académicos. Uma dessas barreiras € o racismo epistémico, que esta direcionado para
a subjetividade dos sujeitos que conseguem adentrar o centro académico. Nessa
dimenséo de violéncia racial, os corpos ndo brancos conseguem ser mantidos a
margem, mesmo quando ocupam posi¢des “de dentro”, o que resvala na posi¢cao de
“outsider within” (COLLINS, 2016): alguém que esta dentro do centro, mas permanece
fora, na margem; porém, por estar em contato com o centro, também lanca um olhar

diferente e peculiar sobre a margem. E essa dimensao imaterial do racismo que

estudaremos a seguir.

3.2.2 A margem: entre o epistemicidio e a poténcia

Grada Kilomba afirma que “[g]ualquer forma de saber que ndo se enquadre na
ordem eurocéntrica de conhecimento tem sido continuamente rejeitada, sob o
argumento de ndo constituir ciéncia credivel” (KILOMBA, 2019, p. 53). O argumento
da autora € construido a partir de duas compreensdes: primeiro, a de que o
conhecimento cientifico é regido por uma epistemologia alinhada a reproducédo dos
privilégios raciais advindos da colonialidade e da modernidade; segundo, a de que 0s
saberes que ndo atendem aos moldes epistemolégicos hegemdnicos séo rejeitados,
marginalizados ou questionados em sua validade ou cientificidade. Isso significa dizer
que a epistemologia do conhecimento cientifico ndo € neutra ou objetiva, posto que
esta permeada pelas dindmicas de poder racial, que “ditam o que deve ser
considerado verdadeiro e em quem acreditar” (KILOMBA, 2019, p. 53). Ou seja,
estamos diante de um problema epistemologico.

O professor William Gomes (2009) define “epistemologia” como o campo
dedicado a teoria do conhecimento cientifico. A epistemologia estuda os aspectos
relacionados a “verificagdo e validagdo do conhecimento coletivo e universal”
(GOMES, W. B., 2009, p. 38), de modo que um estudo epistemologico diz respeito
aos critérios estabelecidos coletivamente para atribuir a um determinado saber a

categorizagao de “ciéncia”. O saber cientifico &, portanto, diferenciado dos demais e,
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em razao de obedecer as regras proprias, € dotado de legitimidade e confiabilidade.
Nos termos de Grada Kilomba, a epistemologia € “a ciéncia da aquisicdo de
conhecimento e determina que questdes merecem ser colocadas (temas), como
analisar e explicar um fenémeno (paradigmas) e como conduzir pesquisas para
produzir conhecimento cientifico (métodos)” (KILOMBA, 2019, p. 54, grifos da autora).

Ocorre que, em razdo da presenca hegemoénica de pessoas brancas nos
espacos académicos, os temas, paradigmas e métodos articulados para a producéo
cientifica tém sido escolhidos e mobilizados a partir de uma perspectiva branca. A
referéncia a “perspectiva”’ parte da compreensdo de que o processo de se tornar
humano orienta os modos de perceber e analisar os fenébmenos do mundo. Ou seja,
a producédo do conhecimento esta ligada a corpo-vivéncia particular de cada sujeito: o
gue vivemos ao longo da vida e experimentamos a partir do n0sSso corpo orienta os
NOSsS0S processos cognitivos e afetivos (KILOMBA, 2019; PULINO, 2016b). Essa
compreensao interacionista e dialética dos processos de desenvolvimento humano
alcanca proporc¢des peculiares quando pensada no campo das rela¢des raciais, uma
vez que tensiona diretamente a epistemologia hegemonica. Tensiona, de modo
especial, o postulado da objetividade.

O gue é a objetividade? O que significa adota-la enquanto premissa para a
producado da ciéncia? Que comportamentos, reflexdes e posturas sdo esperados de
um pesquisador objetivo? E quais ndo sdo? Em termos gerais, quem busca produzir
um conhecimento objetivo acredita ser possivel estudar e analisar fatos sem produzir
juizos de valor, de modo que a finalidade da pesquisa cientifica seria produzir
discursos verdadeiros, correspondentes ao real e aos “fatos”, que existem
independentemente de valores morais ou de crencas de quem produz a pesquisa.
Apesar de ja existirem varios autores que confrontam a possibilidade de o(a)
pesquisador(a) conduzir uma investigacdo de modo absolutamente objetivo, os
manuais e professores de metodologia continuam orientando seus leitores e alunos a
persegui-la, de modo que esse ideal permanece existindo como uma espécie de
senso comum na ciéncia (HARAWAY, 1995).

Discutir, debater e confrontar a ideia de objetividade nem sempre € algo que
vem acompanhado de discussdes raciais. Exemplo disso é a proposta apresentada
por Laville e Dionne (1999), que diferencia o modo de conhecer das ciéncias naturais
e das ciéncias humanas a partir da presenca ou ndo da objetividade. Na visdo dos

autores, a objetividade é algo valido para a primeira, enquanto que, para a segunda,
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ela ndo seria possivel. Para eles, uma ciéncia que produz conhecimento sobre o
humano é atravessada por vieses e preconceitos do(a) pesquisador(a), de modo que
seria mais correto falar em “intersubjetividade”, em que a validade do conhecimento
seria determinada a partir do reconhecimento dos pares. Assim, o argumento é o de
gue a confiabilidade do conhecimento das ciéncias humanas é construida a partir da
coletivizacdo da ciéncia, isto é, da possibilidade de uma mesma conclusdo ser
ratificada por pesquisadores de vieses diferentes, e ndo pela “objetividade” (LAVILLE;
DIONNE, 1999).

Um outro modelo é defendido por Carl Sagan (2004), cientista planetario norte-
americano. Esse autor, que também ndo parte do campo das relacdes raciais,
argumenta que o ideal de objetividade tem sido mal compreendido, tanto nas ciéncias
humanas quanto nas ciéncias naturais. A semelhanca de Laville e Dionne, Sagan
também afirma que a objetividade é produzida na coletivizacdo do conhecimento,
mas, diferentemente daqueles, o autor utiliza exemplos da area da fisica, da biologia
e até mesmo da histéria. Para ele, o cientista, assim como todo e qualquer ser
humano, é passivel de erros e acometido de vieses e preconceitos, mas a objetividade
enguanto postulado estaria para além dessa questao.

Nesse ponto, Sagan (2004) reconhece que a ciéncia ja esteve voltada para
produzir discursos que fundamentaram violéncias, dentre elas a racial. Ele argumenta
que, apesar de a ciéncia ter por vezes contribuido para o racismo, o nazismo e o
sexismo, ou de eventualmente ter sido responsavel pelo fomento da guerra, esses
acontecimentos nao podem ser utilizados para deslegitimar o conhecimento cientifico.

Ele afirma que

NOs [cientistas] temos vieses; inalamos 0s preconceitos
predominantes em nosso meio como todo mundo. De vez em quando,
0s cientistas alimentam indmeras doutrinas nocivas (inclusive a
suposta “superioridade” de um grupo étnico ou de um género em
relagdo ao outro, com base em medi¢cdes do tamanho do cérebro,
saliéncias do cranio ou testes de inteligéncia). Com frequéncia relutam
em ofender os ricos e poderosos. De quando em quando, alguns
trapaceiam e roubam. Alguns trabalharam — muitos sem nenhum
vestigio de remorso moral — para os nazistas. [...] Como ja disse, eles
sdo também responsaveis por tecnologias mortiferas — ora
inventando-as de proposito, ora sendo insuficientemente cautelosos a
respeito de efeitos colaterais imprevistos. Mas foram também os
cientistas que, na maioria desses casos, fizeram soar o alarme
avisando-nos do perigo. (SAGAN, 2004, p. 221)
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Sagan, em sua argumentacdo, esta preocupado em contestar discursos
anticientificos, que questionam a importancia da ciéncia e que tendem a descarta-la
ou a igualar sua validade a de todo e qualquer saber, uma vez que muitos deles estéo
ancorados na afirmagéo da subjetividade como forma de relativizar toda e qualquer
percepcdo de verdade. Ele também esta preocupado com a censura que impede a
construcdo do pensamento livre, e acredita que esse contexto pode ser facilitado ao
se descredibilizar a ciéncia com base em argumentos em prol da “subjetividade”. O
autor pontua: “que importa saber os vieses e as predisposi¢cdes emocionais que 0s
cientistas levaram a seus estudos — desde que sejam escrupulosamente honestos e
outras pessoas com tendéncias diferentes chequem os seus resultados?” (SAGAN,
2004, p. 224)

Sagan se coloca em contraposi¢cdo a posturas pés-modernas ou da Nova Era.
O autor argumenta que, frente a inevitavel falibilidade humana, espera-se que o
cientista assuma uma pratica calcada na autocritica e na honestidade intelectual, que
seja capaz de afirmar os préprios limites e que esteja aberta a diversidade e a
contestacao (SAGAN, 2004). Tendo isso colocado, ndo haveria motivos para censurar
ideias ou descartar teorias com base em crencas de quem pesquisa, uma vez que a
ciéncia tem seus proprios métodos de validacdo, que sdo a verificacdo e a
experimentacdo, e que se configura como um sistema aberto a questionamentos,
novos argumentos e refutagdes.

Utilizando a mecéanica quantica como exemplo, ele afirma que é justamente a
possibilidade de verificacdo que faz com que continuemos a considera-la valida,
mesmo sem compreendé-la teoricamente, e mesmo que se trate de um saber
altamente complexo e contraintuitivo (SAGAN, 2004). Podemos fazer um paralelo do
argumento de Sagan com o racismo. Ainda que permanecam existindo debates
acerca de como, quando e porque a raca se tornou determinante para a classificacdo
de individuos, ou ainda que as consequéncias do racismo, em sua complexidade, nédo
sejam completamente conhecidas, a sua forca em conformar nossa existéncia
continua sendo demonstrada pelas estatisticas e pela vivéncia diaria de pessoas
negras.

Parece importante levar a sério as preocupacdes de Sagan, principalmente em
tempos em que os discursos anticientificos foram atualizados com a pandemia da
COVID-19. Além disso, muitos dos argumentos trazidos pelo autor nos auxiliam a

compreender melhor os sentidos de objetividade que organizam a producao cientifica,
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e apontam para a falaciosa crenca de que um pesquisador pode, sozinho, produzir
um conhecimento objetivo e absolutamente verdadeiro. Contudo, chama atencéo o
fato de o autor afirmar que a honestidade e a diversidade séo suficientes para a
objetivacdo do conhecimento, considerando a estrutura de producéo cientifica que
ainda prevalece nos dias de hoje. Sera que vieses e predisposicoes emocionais
podem ser facilmente contornados por uma honestidade escrupulosa?

E importante dizer que Carl Sagan faz uma ressalva quanto a questdes sobre
as quais os vieses sao muito relevantes. Ele cita exemplos de questbes que se
debrucam sobre “se € mais importante domar a inflacdo ou o desemprego; se a cultura
francesa € superior a alema; ou se as proibicbes contra o assassinato devem se
aplicar ao estado-nacédo” (SAGAN, 2004, p. 225). Para o autor, problemas dessa
natureza ou serdo “excessivamente simples, as dicotomias falsas, ou as respostas
dependentes de pressupostos tacitos” (SAGAN, 2004, p. 225), e estardo bem mais
atravessadas por vieses locais. Contudo, ele conclui afirmando que “a ciéncia esta
claramente muito mais perto da matematica do que da moda” (SAGAN, 2004, p. 225).

Sagan traz exemplos extremos, mas € preciso relembrar que a ciéncia pode e
deve se debrucar sobre questdes sociais e culturais, algo que, na minha
compreensao, ja é pacifico e 6bvio. Além disso, o conhecimento cientifico € muito util
para aperfeicoar ferramentas e desenvolver estratégias acerca do viver em sociedade,
que nos ajudem a dirimir os inevitaveis conflitos e a superar violéncias histéricas e
desigualdades estruturais. O fato de questdes socioculturais estarem mais proximas
de vieses locais e preconceitos culturais ndo diminui o valor cientifico das perguntas
ou das respostas; pelo contrario: acrescenta um nivel de desafio ao conhecimento
cientifico. Inevitavelmente, porém, muitas dessas questdes dependerdo de
pressupostos tacitos, o que implica em trazer questdes axiolégicas para o debate.

Sob o ponto de vista da pedagogia do oprimido (FREIRE, P., 2015), a
capacidade de indagacdo do ser humano sobre ele mesmo esta atrelada a
consciéncia dos processos de desumanizacdo enquanto realidade historica, e é
possibilitada pela percepcdo de que somos seres inconclusos, o que vale dizer que
nao somos fatalmente destinados a qualquer coisa. Por ndo haver fatalidade no
destino a ser percorrido, tanto a desumanizagdo quanto a humanizagao se tornam
caminhos possiveis, mas apenas a humanizacdo realiza a vocagao historica do
humano para “ser mais”, porque enquanto houver injustica e violéncia no mundo,

havera questionamento da realidade desumanizadora (FREIRE, P., 2015). Este € um
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pressuposto onto-axioldgico, ético e estético, ndo apenas para o conhecimento, como
também para a existéncia humana.

Levando isso em consideracdo, qualquer campo cientifico que busque pensar
0 humano no/com o mundo, e dentre eles certamente estdo o do Direito e o das
relacdes raciais, devera ter a humanizacdo como bussola. Trata-se de uma premissa
ética e estética que orienta a producdo de conhecimento para o fim da violéncia e a
para a possibilidade de uma vida digna, o que significa dizer que a producgéao de
saberes tem o imperativo de buscar o melhor viver, que ndo seja o melhor viver para
alguns, mas para todos e todas. Se partimos desse pressuposto, e ndo descartamos
o carater cientifico desse saber, precisamos trazer ponderacdes ha muito colocadas
por intelectuais situados(as) a margem. E uma dessas ponderacdes € justamente a
de que o conhecimento produzido por sujeitos subalternizados tem sido
historicamente deslegitimado sob o argumento de ser parcial, emocional ou subijetivo.

E nesse contexto que Grada Kilomba situa a ordem eurocéntrica do
conhecimento. Em meio a ela, as vozes subalternas tém sido historicamente
silenciadas e vistas como objeto, de modo que, ironicamente, sujeitos hegemonicos
sao autorizados a teorizar, analisar e refletir sobre sujeitos subalternizados, enquanto
gue estes sdo embargados de ocupar a posicao de sujeito cognoscente. Em suas

palavras,

Historicamente, esse [0 centro académico] € um espaco onde temos
estado sem voz e onde académicas/os brancas/os tém desenvolvido
discursos tedricos que formalmente nos construiram como a/o
“Outras/os” inferior, colocando africanas/os em subordinacdo absoluta
ao sujeito branco. Nesse espaco, temos sido descritas/os,
classificadas/os, desumanizadas/os, primitivizadas/os,
brutalizadas/os, mortas/os. Esse ndo € um espago neutro. Dentro
dessas salas fomos feitas/os objetos “de discursos estéticos e
culturais predominantemente brancos” (Hall, 1992, p. 252), mas raras
vezes fomos os sujeitos. (KILOMBA, 2019, p. 50-51)

Diante desse contexto, a pesquisadora Sueli Carneiro argumenta que estamos
diante de um processo que vai além da negacao e da subjugacdo do conhecimento
produzido pelos povos subalternizados, e que atinge a dimenséo ontoldgica do sujeito.
Trata-se de um “epistemicidio”, em que as pessoas racializadas subalternamente sao
completamente desestruturadas em sua subjetividade, de modo que a elas é negada
a condicao de ser cognoscente, capaz de produzir conhecimento (CARNEIRO, A. S.,

2005). A autora afirma que o epistemicidio é responsavel pelos sentimentos de duvida,



85

incerteza e inseguranca das pessoas negras, bem como pelo sentimento de néo-
pertencimento e de exclusdo que acompanha essas pessoas ao longo de suas
existéncias. Nessa analise, a universidade surge como espaco de confirmagdo ou
negacao das imagens estereotipadas construidas, vivenciadas e sentidas ao longo da
constelacdo de suas experiéncias de vida (KILOMBA, 2019).

Enquanto manifestacdo do racismo, o epistemicidio também €& capaz de se
aperfeicoar para lidar com novos cenarios de producéo de saber, 0 que acontece, por
exemplo, quando a producdo insurgente de pessoas negras € enquadrada como
producdo "ativista", ou quando as instituicbes incorporam tais pessoas em seus
guadros como forma de legitimar a producdo hegeménica (CARNEIRO, A. S., 2005).
Ou quando o conhecimento produzido por pessoas negras € questionado em seu
carater cientifico, a exemplo do que aconteceu com Grada Kilomba. Essa autora
afirma que sua pesquisa acerca do racismo cotidiano foi por diversas vezes
interpelada, sob o argumento de ser “[ijnteressante, mas acientific[a]; interessante,
mas subjetiv[a]; interessante, mas pessoal, emocional, parcial” (KILOMBA, 2019, p.
55). Kilomba foi acusada de “interpretar demais”, comentario que “tem a ver com a
ideia de que a/o oprimida/o esta vendo ‘algo’ que nao deveria ser visto e a revelar
‘algo’ que deveria permanecer em siléncio, como um segredo” (KILOMBA, 2019, p.
55). E desse modo que o postulado da objetividade e a auséncia de um debate ético
na producdo cientifica surgem como elementos que atuam a favor do privilégio da
branquitude, ao embargar vozes e saberes subalternizados.

Desse modo, Grada Kilomba demanda “uma epistemologia que inclua o
pessoal e 0 subjetivo como parte do discurso académico, pois todas/os nés falamos
de um tempo e lugar especificos, de uma histéria e uma realidade especificas”
(KILOMBA, 2019, p. 58). Kilomba nos coloca diante de um conhecimento atravessado
pelo corpo, que experiencia a realidade e media a producéo do conhecimento. A partir
dessa compreensao, afirmar que uma postura de honestidade intelectual é suficiente
para produzir, coletivamente, a objetivacdo de um conhecimento sé funciona se
estivermos diante de um sistema académico democratico em seu acesso e em suas
epistemologias, em que haja uma verdadeira equivaléncia de poder com relacdo aos
mais variados grupos. Nesse sentido, conhecer as predisposicdes e vieses dos
pesquisadores é importante para garantir que a ciéncia tem, de fato, funcionado como
sistema aberto em relacdo a determinado tema. Menos que promover “preconceitos”

e excluir tudo aquilo produzido por determinado grupo de pessoas, a discussao que
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se promove aqui vai justamente no sentido contrario, no intuito de incluir os sujeitos
que foram e continuam sendo excluidos do lugar de sujeito cognoscente e de
interromper a censura historica dos conhecimentos subalternizados.

Indo ao encontro dessa proposi¢éo, a filbsofa Donna Haraway propde uma
leitura feminista da objetividade que a interprete como uma objetividade corporificada,
ou, em outros termos, que produza um saber localizado, de modo a escapar a
dicotomia entre o construtivismo radical que reduz a ciéncia a um mero jogo de poder,
e 0 empiricismo feminista que acredite em uma ciéncia sucessora, melhor, mais rica
ou mais verdadeira do que a anterior (HARAWAY, 1995). Em suas palavras, “a
objetividade feminista trata da localizacdo limitada e do conhecimento localizado, ndo
da transcendéncia e da divisdo entre sujeito e objeto. Desse modo podemos nos tornar
responsaveis pelo que aprendemos a ver’ (HARAWAY, 1995, p. 21). Um
conhecimento situado é um conhecimento responsavel, justamente por ser localizavel.

Contudo, nem Kilomba nem Haraway tém uma visdo ingénua acerca das vozes
subalternizadas, no sentido de acreditarem que elas ndo sejam passiveis de criticas
meramente por terem sido enunciadas por sujeitos localizados a margem. Um
argumento dessa natureza recairia, novamente, na criacdo de um sujeito cognoscente
capaz de produzir verdades absolutas. Além disso, estaria colaborando com a
essencializacdo de sujeitos subalternizados, ou transferindo para eles a
responsabilidade de serem especialistas a respeito da propria opressao, ou incutindo
neles a obrigagdo de perceberem o mundo de uma maneira Unica. Por isso, a
discusséo que se faz aqui esta em um nivel epistemoldgico e coletivo, e ndo em um
nivel individual.

Nesse aspecto, Grosfoguel adverte que o lugar social e lugar epistémico sao
guestdes distintas e ndo necessariamente coincidentes (GROSFOGUEL, 2008). O
lugar social diz respeito ao corpo situado socialmente, enquanto que o lugar
epistémico refere-se a epistemologia adotada para a construgdo do conhecimento.
Assim, uma epistemologia dominante é aquela que se apresenta como Unica,
universal ou melhor do que as demais, e, ao fazé-lo, reproduz estruturas de
hierarquizacdo e opressédo de sujeitos subalternizados e de seus conhecimentos,
enquanto que uma epistemologia subalterna estd alinhada com as lutas de
emancipacao e justica agenciadas pelos sujeitos subalternizados (GROSFOGUEL,
2008). Desse modo, € possivel a alguém se situar em um lugar social de privilégio e

assumir um lugar epistémico alinhado a superacdo das violéncias historicas, assim
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como é possivel que uma pessoa esteja situada em um lugar de subalternizacdo e
ocupe um lugar epistémico hegemonico, eurocéntrico e colonial.

A partir disso, a dimensao epistémica do racismo pode ser compreendida como
a gue atinge a subjetividade de pessoas nao brancas e promove o epistemicidio. Ela
nao apenas provoca o silenciamento, 0 apagamento e a marginalizacdo dos saberes
nao brancos, como também nega as pessoas ndo brancas a condicdo de sujeito.
Diante dela, as pessoas nao brancas que estdao na academia e buscam produzir
pesquisas a partir de suas préprias perspectivas sdo tidas como acientificas,
subjetivas e desmerecedoras de confianca. Isso pode se dar, por exemplo, quando
elas buscam romper siléncios historicos, trazendo temas, paradigmas e métodos
ignorados pela hegemonia branca. Assim, um caminho possivel para superar o
racismo epistémico nas universidades é substituir o postulado da objetividade pela
objetividade situada, que trate honestamente do lugar social e epistémico a partir dos
quais o conhecimento € produzido.

Além disso, um outro caminho possivel é evidenciar a margem ndo apenas
como um lugar de subalternizacdo, mas também como lugar de poténcia e
possibilidade (KILOMBA, 2019). Isso nao significa cair em uma romantizacdo da
violéncia, mas reconhecer que “onde ha opressao, ha resisténcia” (KILOMBA, 2019,
p. 69). Tais saberes, desde que produzidos a partir de epistemologias subalternas
(GROSFOGUEL, 2008), podem ser utilizados como ferramentas que auxiliem a
imaginar e construir outros mundos possiveis, tanto por oferecerem uma perspectiva
potente que agrega uma visao “de dentro para fora” e “de fora para dentro” (COLLINS,
2016; KILOMBA, 2019), quanto por estarem comprometidos com a construcdo da
equidade e da justica racial.

Nesse sentido, a autora Nilma Lino Gomes (2017) aponta que a articulagéo do
Movimento Negro na sociedade brasileira, em sua atuacéo implicada na superacéo
do racismo, produz saberes que impactam nao apenas nos sujeitos subalternizados,
mas na sociedade como um todo. Por isso, ele pode ser visto como um movimento
educador, e sua forca pode ser percebida na promulgacao de politicas afirmativas em
prol da populagéo negra, na construcédo da negritude enquanto afirmacéo positiva do
ser negro(a) e também na crescente implicagdo da academia na luta antirracista. Para
Gomes (2017), o aumento de pesquisas académicas acerca das relacdes raciais ndo
€ mero acaso: é fruto do Movimento Negro Educador. Nessa perspectiva, a politica

de cotas raciais nas universidades é tida como catalisadora desse processo educativo
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e formativo da sociedade brasileira, visto que a mudanca no perfil discente causou
importantes efeitos sobre os debates epistémicos nesse nivel de ensino, e que
reverbera para além dele. Assim, 0s sujeitos ndo brancos, apesar de poderem ser
“contaminados” pela epistemologia dominante, também s&o capazes de “contaminar”
a universidade. Na verdade, qualquer sujeito é capaz de fazé-lo, a partir da construcéo
de saberes advindos de sua implicagcdo no mundo.

Desse modo, estamos diante de um processo dialético em que o racismo
conforma os processos educativos e os saberes hegeménicos, mas também é
guestionado pelos sujeitos implicados em sua superacdo. Como esse processo tem
ocorrido nos cursos de Direito? Assim como a educacao, o Direito também & um
elemento essencial para a produ¢éo da racializacdo dos corpos e para a reproducao
do racismo. Entretanto, para responder a essa pergunta, € preciso compreender como
esse campo do conhecimento se relaciona com o racismo, em suas especificidades e
particularidades. Algumas delas sdo capazes de intensificar as dindmicas vistas até
aqui a respeito da educacgdo universitaria. Iremos nos dedicar a esses aspectos no

capitulo a seguir.
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4 Direito, ensino juridico e racismo

O tema desta pesquisa se encontra em uma encruzilhada dificil, mas potente.
Isso porque estudar o racismo no ensino juridico implica em adentrar em uma
interseccdo entre a educacao, o Direito e o racismo. Para além de dois mecanismos
reprodutores da hierarquizagdo racial, a educacdo e o Direito também podem ser
ferramentas importantes para a superagéo dessa violéncia estrutural. Diante dessa
condi¢cdo ambigua, como pensar o ensino juridico em face do racismo?

Este capitulo busca trazer provocacoes vistas como essenciais para responder
a pergunta anterior. Por ndo ser um problema simples, sua resposta também foge ao
simplismo. Assim, aqui percorreremos um caminho que primeiro busca compreender
o lugar do Direito na dinamica racial, trazido no primeiro tépico, para entao, no topico
seguinte, perceber quais os pressupostos, as condicfes e as possibilidades para

pensar o processo formativo dos(as) juristas como uma pratica antirracista.

4.1 A correlacdo entre Direito e racismo: uma questéo epistemoldgica

Como apontado anteriormente, o Direito foi essencial para o processo de
racializacdo. Uma vez que a raca € uma construcdo sociocultural e politica, o Direito
foi um elemento central na consolidacao da classificacédo racial. Conforme destaca
Silvio Almeida (2018b), isso fica evidente quando observamos que, nas colonias
francesas, a relacéo entre senhores e escravizados(as) foi regida por um conjunto de
normas denominado “Code Noir”; nos Estados Unidos, a segregacao racial foi
amparada legalmente pelas leis Jim Crown e por uma série de precedentes da corte
estadunidense; na Africa do Sul, o apartheid também contou com fundamento legal, a
exemplo da Lei da Imoralidade (1950), que criminalizava rela¢des sexuais interraciais;
e na Alemanha, as leis de Nuremberg forneceram bases legais ao nazismo
antissemita. E possivel acrescentar, também, a legislacédo racista brasileira, que
incluiu a criminalizacéo de praticas como a capoeira e o culto das religides de matriz
africana e afro-brasileira. Essa relacdo entre as normas positivadas no Brasil e 0
racismo sera tratada no tépico 4.1.1.

Por outro lado, esse processo de conformacao do racismo a partir do sistema
juridico também deixa vestigios de como o proprio Direito € constituido desde uma

epistemologia racista. Essa relacdo muatua, que ainda pode ser percebida nos dias de
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hoje, se explicita quando observamos de perto as relacbes sociais que compdem a
estrutura juridica de uma sociedade. Numa perspectiva histérica, isso implica em
recuperar a histéria do Direito a partir de um viés critico e contextualizado, na
contramdo da préatica hegemonica do campo, que insiste em reduzir a histéria juridica
a um encadeamento linear de normativas. Como assinala a professora Gabriela S4,
“a historiografia juridica tradicional é legataria da epistemologia monocultural que
privilegia os ideais de universalismo, linearidade e evolucionismo da realidade social’,
de modo que se caracteriza “pela analise limitada diante dos fendbmenos historicos
vivenciados pela sociedade” (SA, 2019, p. 31).

Assim, o objetivo desta secéo é realizar aproximacdes historicas entre o Direito
e 0 racismo no contexto brasileiro, tanto em uma perspectiva mais ampla, que
compreende normas positivas, praticas juridicas e dinamicas sociais, quanto
especificamente com relacao ao ensino juridico, cada uma delas sendo trabalhada em
um subtopico especifico. No terceiro subtopico, esses eventos historicos serao
relacionados ao argumento de que o Direito moderno é forjado em uma epistemologia
racista, o que implica em desafios concretos para a constru¢éo de um ensino juridico
antirracista. Um desses desafios € a prépria redefinicdo ontoldgica do Direito, de modo
gue o quarto e ultimo subtdpico apresenta um conceito de Direito que possibilite a

estruturacdo de um ensino juridico voltado para a superacéo do racismo.

4.1.1 Direito e racismo no Brasil: alguns eventos historicos

N&o é objetivo desta pesquisa produzir uma historiografia acerca da relacéo
entre racismo e Direito, um campo que felizmente vem sendo cada vez mais estudado
no Brasil e no mundo. Contudo, recuperar alguns eventos histéricos € tarefa
fundamental para demonstrar as proximidades e as nuances de tal relagdo, uma vez
gue: a) ela parece ainda nao ser evidente nem para 0 senso comum, nem para 0s
sujeitos que atuam no campo; b) nos dias de hoje, essa correlacdo muitas vezes
acaba sendo reduzida a analise das normas que buscam combater o racismo; e c)
essa compreensao representa uma condicionante para a pratica do ensino juridico.
Especialmente no Brasil, em que durante muito tempo prevaleceram ideias de

= ”

‘brandura da escravidao” e de “inexisténcia do racismo”, empenhar tal esforgo
historico €, também, disputar os discursos acerca da historia do Direito brasileiro e da

propria historia do Brasil, em aten¢&o as narrativas silenciadas e subalternizadas ao
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longo dos séculos. Nesse sentido, 0 objetivo deste subtépico é desvendar quatro
sentidos para a relacdo entre o Direito e o racismo, a partir de alguns eventos
historicos ocorridos especialmente no Brasil, mas em correlagdo com o contexto
internacional, entre os séculos XVIII, XIX e XX. Os quatro sentidos estao sintetizados

no Quadro 2.

Quadro 2 — Quatro sentidos para a relacao entre Direito e racismo

Reproducéao do racismo a partir de normas juridicas.
Utilizacdo de elementos juridicos como ferramenta de luta contra o racismo.
Reproducéao do racismo a partir de argumentos de “neutralidade” e “universalidade”.

Conhecimento juridico forjado em uma epistemologia racista.

Fonte: Elaborada pela autora.

Em primeiro lugar, podemos destacar a relacéo que emerge a partir das normas
positivadas. Tal qual em outros paises, no Brasil as normas legais também foram
essenciais para o processo de racializacdo, sobretudo no que diz respeito ao
funcionamento do regime escravista. Sobre isso, é possivel notar que diversas
passagens das Ordenacdes Filipinas foram dedicadas a regulamentacédo da vida e
morte de pessoas escravizadas, a exemplo dos seus Titulos I, XLI, LXIl e LXIIl do
Livro V, nos quais eram previstas penas, inclusive capitais, a acfes do(a)
escravizado(a) que ameacassem a integridade fisica do senhor, além de trazerem
crimes que fundamentaram préaticas de perseguicéo religiosa, a exemplo do crime de
feiticaria (VAZ; RAMOS, 2021). Esse documento legal, originariamente portugués, foi
utilizado em territorio brasileiro entre 1603 e 1830, compreendendo boa parte do
periodo escravista, em razdo de o Brasil — que ainda era colbénia portuguesa — nao
possuir legislacao propria. Curiosamente, diante desse regime legal, e até de outros
posteriores, 0s escravizados ora figuravam como propriedade do senhor, a
semelhanga de objetos, ora como autor(a) de crimes, tais como “sujeitos de direito”
(SA, 2019).

Com a independéncia do Brasil, em 1822, o cenario muda. Como afirmam Livia
Vaz e Chiara Ramos, a primeira Constituicdo do pais, de 1824, “com seu carater
liberal, de forte influéncia iluminista, precisava harmonizar o regime escravocrata com

o tdo aclamado principio da igualdade, tendo, para tanto, lancado mé&o do conveniente
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artificio da ocultacéo” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 150). Desse modo, a0 mesmo tempo
em que a Constituicdo Imperial proclamou a igualdade para todos (artigo 179, XIlII),
ela ndo fez qualquer mencdo a escraviddo, ocultando essa parte da realidade
brasileira que continuaria em pleno vigor, em termos legais, até 1888. Um outro
aspecto que pode ser citado com relacdo a esse documento € que ele trouxe a
previsao do fim das penas cruéis (artigo 179, XIX), na esteira da Revolucdo Francesa
de 1789; apesar disso, o Codigo Criminal de 1830, que substituiu o Livro V das
Ordenacdes Filipinas, continuou prevendo agoites e pena de morte a pessoas
escravizadas, além de, em 1835, ser editada a Lei n° 4 que tinha o objetivo especifico
de punir pessoas escravizadas que cometessem atos violentos contra seus senhores
(VAZ; RAMOS, 2021).

E verdade que, ao longo do século XIX, a recentemente independente nacgio
brasileira estava passando por um periodo de preparacéo para o fim da escravidao,
gue parecia cada vez mais inevitavel, em razao ndo apenas da pressao econbémica e
politica externa, mas também da agéncia do povo negro em suas diversas formas de
resisténcia a violéncia colonial e da pressao interna do movimento abolicionista (VAZ;
RAMOS, 2021). Por esse motivo, gradualmente surgiram legislacfes que buscavam
aproximar o Brasil da abolicdo, a exemplo das tdo conhecidas Lei Diogo Feijé (1831),
Lei Eusébio de Queiroz (1850), Lei do Ventre Livre (1871) e Lei dos Sexagenarios
(1885). Contudo, compreender a histéria da escraviddo apenas a partir desse
processo formal de abolicdo, ou até mesmo a partir da histéria do movimento
abolicionista, representa, por um lado, o apagamento da agéncia negra enquanto
protagonistas do processo de libertacédo e, por outro, perder de vista a complexidade
das relagdes sociais envolvidas (VAZ; RAMOS, 2021).

Assim, uma historiografia legalista e formal ndo permite perceber como as
legislacdes, ainda quando pensadas para ndo surtir efeito, eram intencionalmente
esmiucadas, manejadas e manipuladas pelas pessoas negras em busca de
possibilidades de liberdade e cidadania. Nesse sentido, a Lei Diogo Feij6o (1831), que
declarou livre toda pessoa negra vinda de fora do Império, ilustra bem a dinamica
complexa do periodo. A Lei tinha como objetivo formal acabar com o trafico de
pessoas negras, mas, na pratica, nao surtiu efeitos: estudos estimam que, apés sua
aprovacao, aproximadamente 760 mil pessoas negras foram sequestradas e
escravizadas ilegalmente (SA, 2019). Apesar disso, a pesquisa de Gabriela Sa (2019),

que estudou a prética da escravizacao ilegal entre os anos de 1835 e 1874 no Brasil,
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aponta para um outro horizonte de interpretacdo que privilegia o manejo do direito de
liberdade pelas pessoas escravizadas ilegalmente. Nela, sdo evidenciadas as acfes
de liberdade apresentadas aos tribunais da época, algumas delas utilizando como
fundamento o crime de reduzir pessoa livre a escravidao, previsto no artigo 179 do
Caodigo Criminal de 1830. Ainda que fosse um cenario marcado pela impunidade, a
presenca de acdes com fundamento no artigo 179 contesta a suposta passividade das
pessoas negras perante o regime escravista (SA, 2019).

Isso nos leva a um segundo ponto de conexdo entre racismo e Direito: a
utilizacdo estratégica de elementos juridicos, pelas pessoas negras, em busca de
melhores condicBes de vida. No sentido de evidenciar o protagonismo negro de
resisténcia a violéncia colonial, também podemos destacar as embleméaticas
trajetorias de Esperanca Garcia e de Luiz Gama. Esperanca Garcia foi uma mulher
negra escravizada, que, ainda em 1770, escreveu uma carta enderecada ao
governador da capitania onde vivia — o Piaui — na qual denunciava as violéncias
sofridas por ela e por sua familia, bem como solicitava o batismo dos seus filhos e a
volta a fazenda onde o seu marido estava!! (SOUSA et al., 2017). Dada a semelhanca
da carta a uma peticdo inicial, contendo elementos como enderecamento,
fundamentacéo e pedido, Esperanca Garcia foi reconhecida em 2017 como a primeira
advogada do Piaui, e, em 2022, como a primeira advogada do Brasil (OAB, 2022).

Luiz Gama, por sua vez, viveu no Brasil do século XIX. Filho de Luiza Mahin,
uma africana livre, e de um fidalgo rico, Luiz Gama nasceu livre, mas foi escravizado
ilegalmente pelo préprio pai aos dez anos de idade. Ao longo da vida, porém,
conseguiu galgar posi¢des sociais de prestigio, que culminaram com a reconquista da
sua liberdade e com a sua atuacao, perante tribunais de justica, em prol da libertacédo
de pessoas negras escravizadas ilegalmente. Estima-se que cerca de quinhentas
pessoas tenham sido libertadas por meio da atuacdo judicial de Luiz Gama
(AZEVEDO, 1999). A historia desse rabula abolicionista desafia “os que teimam em
enxergar o seculo XIX no Brasil como uma historia feita por dois blocos social e
culturalmente estanques, o dos senhores e o dos escravos, irremediavelmente
separados na piramide social pela escravidao” (AZEVEDO, 1999, p. 39). Além disso,

desafia a compreenséo do Direito apenas a partir de suas normas.

11 A carta de Esperanga Garcia foi descoberta pelo historiador Luiz Mott, na segunda metade do século
XX (SOUSA et al., 2017). Para mais informacdes, veja: MOTT, Luiz. Piaui Colonial: Populagéo,
economia e sociedade. 2. Ed. Teresina: APL; FUNDAC; DETRAN, 2010.
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Até agora, esses recortes histéricos apontam para relacdes entre o Direito e 0
racismo a partir de normas abertamente racistas ou da ineficacia programada de
mecanismos legais de combate a escravidao e, dialeticamente, da utilizacdo de leis e
normas como estratégia de resisténcia a violéncia colonial. Contudo, esses elementos
ainda oferecem pouco para entender porque o Direito seguiu sendo um elemento
central para a reproducéo do racismo mesmo com o fim da escravidéao legal, ou porque
o fim de leis abertamente racistas nao fez do Direito, diretamente, um mecanismo de
emancipacédo da populacdo negra. No Brasil, as raizes desse problema podem ser
percebidas a partir da dindmica conciliatéria do século XIX, que indica que o processo
inevitavel de abolicdo ndo partia de uma sociedade mais inclusiva, ou atenta as
necessidades de um povo historicamente explorado, mas visava apenas reorganizar
a dindmica do capital.

Em um contexto internacional, esse cenario estd conectado a nova ordem
mundial simbolicamente instaurada com a Revolucao Francesa, em que se estabelece
o0 modelo capitalista da economia e liberal no dmbito juridico. Para o funcionamento
de um Estado Moderno, fundado em relagcdes comerciais, era essencial estabelecer a
igualdade entre as pessoas, para que elas pudessem negociar como partes iguais;
contudo, essa mesma logica iluminista guardava em si uma ordem racial constitutiva
(ALMEIDA, S., 2018b). Nesse sentido, € preciso demarcar que s6 € possivel
compreender os significados construidos na Franca do iluminismo quando ampliamos
o olhar para o contexto colonial, uma vez que, apesar de parecerem relacbes
contraditorias, é a violéncia colonial que possibilita ndo apenas o estabelecimento do
regime econdmico capitalista, como também da prépria organizacéo social como um
todo (MBEMBE, 2018).

A partir dessas consideragdes, Silvio Almeida destaca que um evento em
especifico pode ser lido como a grande encruzilhada do “projeto de civilizagao
iluminista basead[o] na liberdade e na igualdade”: a Revolucdo Haitiana (ALMEIDA,
S., 2018b, p. 21). Esse movimento foi protagonizado pelo povo negro escravizado e
culminou com a abolicio da escraviddo na ilha e com a proclamagcdo da
independéncia, em 1804, do territério que a época era uma colbénia francesa, o que,
por razdes O6bvias, ndo foi bem recebido pela metropole. Temporalmente muito
proximas, o movimento da Franca e o do Haiti foram radicalmente opostos em seus
desdobramentos e consequéncias, mas fazem parte de um mesmo contexto. Para

Almeida,
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Com a Revolucdo Haitiana tornou-se evidente que o projeto liberal-
iluminista ndo tornava todos os homens iguais e sequer faria com que
todos os individuos fossem reconhecidos como seres humanos. 1Sso
explicaria porque a civilizacdo ndo pode ser por todos partilhada. Os
mesmos franceses que aplaudiram a Revolucdo Francesa, viram a
Revolugcédo Haitiana com desconfianga e medo, e impuseram toda a
sorte de empecilhos para a ilha caribenha, que até os dias de hoje
paga o preco pela liberdade que ousou reivindicar. (ALMEIDA, 2018b,
p. 22, grifos do autor)

Isso explica porque foi (e continua sendo) legal e socialmente possivel declarar
a igualdade de todos, ao mesmo tempo em que se perpetuam discriminacdes
estruturais. E € por isso que afirmar que a igualdade e a liberdade ja sdo ou estédo
“asseguradas” legalmente (ou até constitucionalmente) acabam sendo argumentos
frageis diante do racismo, uma vez que a ideia original de liberdade e de igualdade
fundada em uma légica liberal nunca teve a intencao de incluir alguém além do homem
branco europeu. Na verdade, a ideia de cidadania fundada na modernidade é
excludente e consegue ser assim justamente por encobrir as desigualdades a partir
de um discurso universalista (NOGUEIRA DA SILVA, 2009). Aqui emerge uma terceira
conexao entre o racismo e o Direito, mais sutil e sofisticada que as anteriores, em que
a “neutralidade” e “universalidade” juridicas encobrem e, ao mesmo tempo, constituem
violéncias contra os grupos que destoam do “humano universal’.

Mas também desponta uma quarta conexao, que é a de compreender que a
prépria epistemologia do Direito, advinda da modernidade, tem um carater racista.
Marcos Queiroz (2021), ao analisar o constitucionalismo moderno, destaca justamente
que este s6 pode ser entendido a partir do colonialismo, pois sao eventos que fazem
parte do mesmo processo. Nesse sentido, a base epistemoldgica que da sentido as
nocdes de ‘liberdade, igualdade, democracia, estado-nacéo, cidadania e territério
[esta ancorada em] [...] um contexto global no qual a escravidao, o colonialismo, o
racismo e o genocidio ndo eram s6 tolerados, mas eram a norma” (QUEIROZ, 2021,
p. 88).

Dai que o processo percebido ao longo do século XIX, que culminou com a
abolicdo formal da escravidéo, longe de ter representado a emancipagao das pessoas
escravizadas, significou a “emancipag¢ao dos senhores, do Estado e da sociedade em
relacdo ao elemento negro” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 162). De fato, a abolicdo néao

garantiu quaisquer condi¢des de trabalho, de dignidade e de vida a populacéo negra,
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que permaneceu em uma espeécie de “escravidao em liberdade” (VAZ; RAMOS, 2021).

Sobre esse acontecimento, Livia Vaz e Chiara Ramos afirmam que:

Enfim, em 13 de maio de 1888, a Princesa Isabel assinou a Lei Aurea
gque dedicou apenas dois artigos para declarar extinta a escravidao,
revogando as disposicdes legais em contrario. A tardia lei declaratéria
da inevitavel abolicdo da escravatura apenas formalizava o que, na
pratica, ja vinha se concretizando, desde o inicio da década de 1880,
com as fugas em massa de escravizadas/os e declara¢Bes locais de
emancipacdo, além das outras tantas estratégias de libertacao
adotadas a época. Quanto ao destino das/os libertas/os, nenhuma
palavra! Nao houve nenhum dispositivo — ou posterior plano politico —
voltado para a insercdo social da populagdo negra recém-liberta;
nenhuma reparacao pelos quase quatro séculos de escravizacdo. Ao
contrério, o que se tentou, logo na sequéncia — por meio do projeto de
lei do Bardo de Cotegipe, de 19 de junho de 1888 -, foi a imposi¢éo ao
Estado de indenizacdo aos senhores pela perda de suas propriedades
humanas, designio que, ao menos, ndo obteve sucesso. (VAZ,
RAMOS, 2021, p. 166-167)

Ao longo do século XIX, ao mesmo tempo em que eram estabelecidas medidas
de gradativa liberdade as pessoas escravizadas no Brasil, eram organizados meios
de garantir a manutencéo do privilégio branco apos a passagem para o trabalho livre.
Esse € um pequeno recorte da longa histéria de formacdo da estrutura estatal
brasileira e da sua relacdo com a perpetuacdo de estruturas autoritarias e de
hierarquia racial. Como aponta o pesquisador Fredson Carneiro (2021), mesmo diante
de mudangas relevantes na transigao entre os “brasis” coldnia, império e republica, ha
a manutencdo de um nucleo autoritario a partir do qual se perpetua a desigualdade
racial, e que, para tanto, faz uso de uma série de estratégias juridico-politicas. Para
0s objetivos desta pesquisa, iremos nos deter a analise de algumas delas, situadas
historicamente na passagem do Brasil Império para o Brasil Republica. Trata-se de
instrumentos com finalidades tanto materiais, no sentido de garantir o acesso
privilegiado da branquitude aos bens materiais, como propriedade, renda, educacao,
moradia, saude, etc., quanto ideoldgicas, pois estavam articuladas ao “ideal de
embranquecimento da nagdo” que perpetuava a nhaturalizacdo da superioridade
branca (VAZ; RAMOS, 2021, p. 163).

Um exemplo emblematico das estratégias com finalidade “material” foi a Lei n°.
601/1850, conhecida como Lei de Terras, que regulamentou 0 acesso a terra com
base em critérios financeiros. Como consequéncia, quando as pessoas escravizadas

foram enfim libertadas em 1888 — pessoas que trabalhavam, principalmente, na terra
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—, elas se viram impedidas de adquirir propriedades territoriais por ndo possuirem
dinheiro, o que, associado a ideologia do embranquecimento, fez com que a
populacdo negra permanecesse a margem da sociedade, sem propriedade e sem
acesso a trabalhos formais, uma vez que, para esses, havia a preferéncia pelo
emprego de imigrantes europeus (VAZ; RAMOS, 2021). Ao lado de outras medidas
governamentais'?, essa legislacéo contribuiu para o grave problema fundiario que se
estabeleceu no Brasil, em que uma pequena parcela da populacdo concentra boa
parte da terra, enquanto uma grande maioria de pessoas ou ndo tem qualquer pedaco
de terra, ou detém pequenas extensdes territoriais (MARES, 2003). Além das
consequéncias fundiarias, dessa Lei também despontam a marginalizacdo da
populacdo negra como um todo, tanto na area rural, como na area urbana.

Assim foi se costurando o privilégio branco em outros ambitos da sociedade:
sem que houvesse mencao explicita a divisdes raciais, ainda que a demarcacédo do
lugar social para pessoas brancas e negras fosse evidente. No campo da educacao,
existiram momentos de manifesta exclusdo do direito a educacdo para pessoas
negras, fossem elas escravizadas, livres ou libertas, a exemplo da reforma na
instrucdo primaria da provincia do Rio de Janeiro ocorrida em 1837, que proibiu essas
pessoas de frequentarem a escola (CARNEIRO, F. O., 2021). Entretanto, a negacao
desse direito também se manifestou de forma implicita ou indireta. Nesse sentido, a
Lei do Ventre Livre (Lei n® 2.040/1871), que declarava livres os filhos de méae
escravizada nascidos apo6s sua promulgacdo, ndo trouxe a previsdo do direito a
educacao dessas criancas, dentre outras lacunas que esvaziaram esta lei de eficacia
(CARNEIRO, F. 0., 2021).

Posteriormente, ainda no campo da educacéo, o Brasil viveu uma experiéncia
“as avessas” de cota racial. Isso porque a Lei n° 5.465/1968, conhecida como Lei do
Boi, estabelecia a reserva de vagas a agricultores e aos filhos destes “nos
estabelecimentos de ensino médio agricola e escolas superiores de Agricultura e
Veterinaria mantidos pela Unido” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 193). Uma vez que a

populacdo negra, em sua maioria, ndo tinha acesso a terra, essa Lei beneficiou

12 Como exemplo, podemos citar o regime de posses que antecedeu a Lei de Terras e, antes dele, o
regime de sesmarias. A questdo fundiaria no Brasil representa, por si s6, um grave problema que
obstaculiza o exercicio da dignidade por boa parte da populagéo, especialmente daqueles que integram
comunidades tradicionais, como comunidades quilombolas, indigenas, ribeirinhas, de fundo e fecho de
pasto, dentre outras. Entretanto, em razao das limitac8es deste trabalho, essa questao nao sera tratada
aqui.



98

principalmente homens brancos e seus filhos. Apesar disso, a norma nunca foi
questionada como “violadora da meritocracia”, argumento que costuma ser invocado
contra as acgOes afirmativas para pessoas negras (VAZ; RAMOS, 2021, p. 193). E,
vale ressaltar, a Lei do Boi continuou em vigor até meados da década de 1980. E
importante ressaltar que as normativas citadas até aqui sdo apenas ilustrativas, pois
nao esgotam a contribuicdo do aparato legal brasileiro para o estabelecimento de
desigualdades raciais*S.

Todos esses elementos materiais, que foram se acumulando com o passar dos
anos, dependeram de um elemento ideoldgico para dar sustentacédo a essa estrutura
desigual. Entre os séculos XIX e XX, esse elemento era representado pela ideologia
do branqueamento, posteriormente articulado ao mito da democracia racial, que até
hoje afeta a subjetividade de brasileiros e brasileiras e provoca uma série de
violéncias. O contexto em gque esse pensamento se desenvolve e se propaga esta
associado a crenca de que existiam racas inferiores e superiores, e que as racas
inferiores eram responsaveis pelo “atraso” da sociedade, ideias que nao apenas eram
mobilizadas pelo senso comum, mas que, nessa €época, também circulavam em
ambientes cientificos dotados de legitimidade. Trata-se do racismo cientifico,
articulado por autores como Arthur de Gobineau e Francis Galton, que encontraram
caminho fecundo para se espalharem no Brasil do fim do século XIX (VAZ; RAMOS,
2021).

Uma vez que o Brasil no pés-abolicdo era majoritariamente negro, buscou-se
estratégias para embranquecer o pais, o que fez parte tanto do discurso politico,
guanto das politicas governamentais. Dentre outros aspectos, fazem parte desse
contexto o envio massivo de pessoas negras para morrerem na Guerra do Paraguai;
0 apagamento da populacdo negra nos censos demograficos do Brasil; o apagamento
completo da populacdo quilombola, que sO teve existéncia reconhecida na
Constituicdo de 1988; e a politica de imigracdo. Com relacdo a essa ultima, ela pode
ser percebida a partir de varias normativas: Lei n° 601/1850 (Lei de Terras); Decreto
n°® 528/1890; Decreto-Lei n° 406/1938, artigos 121, 86° e 138, b da Constituicdo/1934;

e Decreto-Lei n® 7.967/1945. Em todas elas, a politica imigratoéria oficial tinha a mesma

13 Nesse sentido, a questao racial tangencia e atravessa a historia da instituicdo do sistema educacional
e outros tantos processos institucionais, como as recentes reformas trabalhista e da previdéncia, que
repercutem gravemente nas condi¢cdes de vida da populacdo negra do Brasil. Na verdade, por ser
estrutural, a raca precisa ser considerada na analise da institucionalidade brasileira como um todo, de
modo que seria impossivel esgotar o tema nesta pesquisa.
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tbnica de incentivar a vinda de imigrantes europeus para o Brasil, proibir a imigracéo
por parte de asiaticos e africanos e, assim, colaborar com o branqueamento — leia-se:
melhoramento — da populacéo brasileira.

Entretanto, era evidente que o Brasil era uma nac¢ao negra. Como destaca Lélia
Gonzalez, o “elemento negro” estava presente no Brasil ndo apenas fisicamente, mas
também culturalmente, manifestado na culinaria, nas dancas, nas mauasicas, nos
costumes, nos afetos, e até mesmo na lingua portuguesa, que, de tdo mais africana
do que portuguesa, seria melhor denominada de “pretugués” (GONZALEZ, 2020).
Assim, quando se percebeu que o objetivo de “embranquecer” a populagdo nunca
seria alcancado, o discurso oficial se transforma em exaltagcdo da miscigenacéao, mas
sem resolver o problema da desigualdade. Essa era, mais uma vez, uma tentativa de
buscar uma “solugédo” ao elemento negro, que o assimilasse sem atrapalhar o
progresso nacional.

A partir desse contexto, € possivel entender porque, em meados do século XX,
o Brasil era mundialmente conhecido por ser uma “democracia racial”’. Tanto era que
a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (Unesco),
alinhada aos recém-proclamados direitos humanos'4, e preocupada com os eventos
gue levaram a Segunda Guerra Mundial, patrocinou, em 1950, estudos e pesquisas
no Brasil com o intuito de descobrir estratégias para o fim das desigualdades raciais.
O que se convencionou chamar de “projeto Unesco” revelou que o que se acreditava
ser um pais livre do racismo era, na verdade, uma sociedade marcada por profundas
desigualdades raciais (GONZALEZ, 2020; MAIO, 2000). Diante disso, Lélia Gonzéalez
(2020) foi sagaz ao afirmar que o racismo no Brasil se intensificou apés a abolicéo, e
ndo o contrario. A articulacdo entre praticas concretas e discursos ideolégicos foi
potente na naturalizacdo da superioridade branca e na desestabilizacdo das
identidades racializadas subalternamente.

Atualmente, a forte presenca do discurso meritocratico no senso comum
brasileiro pode ser vista como resultado de mais uma sofisticacdo do racismo para
continuar perpetuando hierarquias raciais. E, para isso, o Direito contribuiu e segue
contribuindo ativamente, ndo mais com leis abertamente racistas, mas com a

impunidade e com uma plataforma de interpretacéo deliberadamente cega (BENTO,

14 A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) foi um documento proclamado em 1948, pela
Assembleia Geral das Nac¢6es Unidas.
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2022; DELGADO; STEFANCIC, 2021), a partir das quais se reproduzem
desigualdades que estruturam, em dUltima instancia, a propria forma de viver na
sociedade moderna. Essas praticas sdo normalmente ignoradas ou apagadas pela
racionalidade juridica formalista, algo que integra a epistemologia do Direito moderno.

O objetivo do resgate desses eventos foi justamente demonstrar que ha uma
raiz epistemoldgica do problema, que faz com que seja preciso questionar mais do
que o 6bvio. Nesse ponto, “é importante lembrar que ao se falar da relagao entre
direito e racismo, as institui¢cdes juridicas e seus operadores — advocacia, promotorias,
judiciario e escolas de direito — ndo podem ser olvidadas” (ALMEIDA, 2018b, p. 110).
O campo do Direito como um todo tem atuado de modo a possibilitar o genocidio da
juventude negra, 0 encarceramento em massa, o feminicidio e a perpetuacdo da
populacdo negra nos piores lugares sociais. E nesse contexto que podemos
guestionar e perceber o lugar do ensino juridico nessa relacéo entre racismo e Direito,
entendendo que o Direito ndo compreende apenas as normas legalmente
estabelecidas, mas também o complexo juridico que engloba o sistema de justica, 0s
parametros de interpretacdo, as profissées juridicas e, também, as graduaces em

Direito.

4.1.2 Entre “homens de sciencia” e os eleitos da Nagdo: interfaces entre as primeiras

Faculdades de Direito e o racismo

Para compreender as correlacdes do ensino juridico com o racismo, olhar mais
detidamente para o passado também pode ser revelador. Nesse sentido, assim como
fizemos no topico anterior, o objetivo € menos tracar uma historiografia sobre as
faculdades de Direito, e mais relembrar algumas questdes essenciais para
entendermos o problema atual que se apresenta. Essa € uma tarefa relevante, na
medida em que, muitas vezes, a rela¢do entre ensino juridico e racismo acaba sendo
reduzida ao debate sobre inclusdo/exclusao de pessoas “diferentes” ou a discussao
sobre cotas. Saindo dessa visdo simplista, argumento que o debate sobre ensino
juridico €, também e principalmente, um debate epistemoldgico. Assim, proponho
algumas perguntas norteadoras: diante de um contexto como o que foi apresentado
no topico anterior, como funcionavam as faculdades de Direito? Quais eram as
funcdes sociais que essas instituicdes exerciam no Brasil de meados do século XIX e

inicio do século XX? Que fung¢des sociais exercem no Brasil de hoje? E em que
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medida a historia das faculdades de Direito brasileiras sao Uteis para entender o atual
contexto em que se inserem?

J& estd bem documentado na literatura que o surgimento dos primeiros cursos
de Direito no Brasil esta relacionado com o movimento de independéncia (ADORNO,
2019; SCHWARCZ, 1993; WOLKMER, 2003). Durante a época colonial, a instalacao
de cursos superiores no pais era proibida, ao contrario do que ocorreu em outras
regibes da América Latina, 0 que marcou a coldnia portuguesa por uma forte
dependéncia cultural da metrépole. A ordem proibitiva apenas foi abolida com a vinda
da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808. Entretanto, somente em 11 de
agosto de 1827, cinco anos apo6s a independéncia do Brasil, foram criadas as duas
primeiras Faculdades de Direito (FD), instaladas em Sao Paulo e Olinda, sendo que
esta Ultima foi transferida para Recife em 18541°, Esses cursos tinham objetivos claros
e definidos para a nova nacéao brasileira: torna-la independente culturalmente e formar
a elite burocratica e politica para ocupar e dirigir o Estado.

Assim, do ponto de vista ideoldgico, essas instituicdes ocuparam lugar central
na legitimacgéo do processo de independéncia, bem como de outras dindmicas a ele
subjacentes. Isso significou que se esperava dos bacharéis em formac&o nao apenas
a elaboracédo de leis novas e contextualizadas, mas também que eles colaborassem
no estabelecimento de novos parametros imaginativos, de uma “nova consciéncia”
nacional que, em Ultima medida, apresentaria a imagem a qual o novo pais gostaria
de se vincular (SCHWARCZ, 1993). Nesse sentido, as dinamicas raciais vividas no
territério brasileiro principalmente entre os séculos XIX e XX, que compreendia a
busca por “solugao” para o futuro do pais, foram preocupacgdes conformadoras da
pratica do ensino juridico da época.

Muito por conta de seus objetivos, mas também em razdo de deficiéncias
estruturais, o processo educativo parecia ser o elemento menos importante para a
formacao dos bacharéis, tanto em uma, quanto em outra FD. Ambas eram vistas como
lugar de prestigio, mas esse prestigio estava mais associado “a carga simbdlica e as
possibilidades politicas” (SCHWARCZ, 1993, p. 142) proporcionadas pelo titulo, do
que a formacéo juridica oferecida pelo curso em si ou a atuagdo nas profissdes

juridicas. Desse modo, as duas faculdades compartilharam diversos problemas em

15 A partir de agora, irei me referir a ela como “Faculdade de Direito de Recife”, tendo em vista que a
Faculdade de Direito (FD) apenas esteve em Olinda por um curto periodo de tempo.
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sua pratica de ensino, tais como infraestrutura precaria, professores despreparados
ou até mesmo inexistentes, alunos que frequentavam pouco as aulas e um curriculo
importado, que pouco tinha a ver com os problemas da populagdo nacional
(ADORNO, 2019; SCHWARCZ, 1993). Embora essas questdes tenham sido
colocadas em pauta ao longo dos anos, uma caracteristica marcante na formacao
desses bacharéis é a de que ela se deu no ambiente extraclasse, a partir dos jornais,
periddicos e debates politicos, e ndo dentro de sala de aula.

Apesar dessas semelhancas, a Faculdade de Direito de Recife (FDR) e a
Faculdade de Direito de Sdo Paulo (FDSP) tomaram caminhos diferentes quanto ao
papel desempenhado na sociedade e a filiacdo tedrica. Por conta disso, 0 contraste
entre ambas no tocante a questao racial € emblematico para entender como 0 mesmo
discurso racista pode emergir de forma explicita ou fantasiado de falso igualitarismo.
Isso se conecta com a relacdo entre racismo e Direito apresentada no tépico anterior
e adentra no ensino juridico, enquanto racionalidade estruturante da formacéo neste
campo do conhecimento.

No caso da FDR, por estar distante do centro das decisdes politicas, foi dada
grande atencdo ao debate intelectual e de producgao “doutrinaria”. Os estudantes se
percebiam como missionarios a formar o futuro da nacao, e, para isso, buscaram
adotar “parametros cientificos” no Direito, ficando conhecidos como “homens de
sciencia”, dentre os quais se destacam Clovis Bevilacqua, Silvio Romero e Tobias
Barreto (SCHWARCZ, 1993). Em atencdo aos conflitos vivenciados no Brasil da
época, a busca pela “cientifizagdo” do Direito significou a importacdo do racismo
cientifico que estava sendo produzido na Europa desde meados do século XIX,
incluindo ideias eugenistas e do darwinismo social. Diante disso, na FDR se
destacavam estudos de direito penal e de antropologia criminal, sob forte influéncia
da Escola de Criminologia Italiana. Boa parte da producéo cientifica divulgada na
revista dessa faculdade tinha uma explicita conotacao racial, fundamentada nas ideias

de autores como Cesare Lombroso, Enrico Ferri e Raffaele Garofalo. Esses

16 Optei por colocar a palavra entre aspas, uma vez que é um termo amplamente utilizado no campo
do Direito, mas é extremamente problematico. No Direito, o termo “Doutrina Juridica” se refere ao
conjunto de ideias e ensinamentos de juristas renomados ou “famosos” no campo. O problema se
revela ja no seu termo, que se autodenomina uma “doutrina”, isto €, um conjunto de ideias transmitidas
acriticamente, que detém legitimidade em raz&o da autoria, e ndo do conteudo. A “Doutrina Juridica”
costuma se materializar nos “manuais” utilizados para o ensino e a aprendizagem dos conteudos

juridicos, por exemplo: “Manual de Direito Administrativo”, “Manual de Direito Civil”, dentre outros.
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pensadores ficaram conhecidos pela busca de parametros objetivos para o “problema
do crime”; entretanto, ficou evidente que esses estudos consistiam em reformulacdes
do fundamento do racismo, agora em uma roupagem cientifica (SCHWARCZ, 1993;
VAZ; RAMOS, 2021).

Lilia Schwarcz (1993), que desenvolveu aprofundado estudo sobre a lida das
guestdes raciais pelas instituicdes brasileiras entre 1870 e 1930, argumenta que essa
pratica era mais do que mera repeticdo acritica de teorias estrangeiras. A autora
aponta a existéncia de um carater criativo e inovador desses “homens de sciencia”,
ao manipularem essas teorias para adequa-las ao contexto racial do Brasil. Assim,
antes de 1920, essas ideias eram trabalhadas a partir de uma perspectiva pessimista
em relacdo a mistura das racas, enquanto que, a partir desse ano, assumiram uma
interpretagdo mais otimista. Contudo, em ambas a raca era utilizada como categoria
central para pensar o progresso, o desenvolvimento e a cidadania da nacao brasileira
(SCHWARCZ, 1993). Segundo Schwarcz (1993), essas teorias raciais s6 perderam
forca ap6s 1930.

Em Sao Paulo, a dinamica foi diferente. Em razdo da proximidade da cena
politica e da forte influéncia do liberalismo, o discurso oficial que emanava da
Academia Paulista era moderado e enfatizava a alta estima tanto da provincia de Séo
Paulo, quanto da formacéo juridica, elementos que, quando conjugados, atribuiam
aos bacharéis paulistas a fungdo de “eleitos”, “especialmente treinados para a
conducéo dos destinos da nagdo” (SCHWARCZ, 1993, p. 178). Havia uma percepgéo
de “supremacia do Direito”, campo que guardaria em si a misséo de tirar a sociedade
da barbérie e construir a civilizagédo, a partir de uma justica imparcial, que pode ser
ilustrada nesta argumentacao do jurista Rui Barbosa: “[s]e a sciencia é indispensavel
a vida humana, se somente ella eleva o0 homem e o diferencia dos brutos, sem o
Direito e fora delle nada pode de duradouro existir na terra. E a sciencia do Direito que
garante o direito da humanidade” (RFDSP, 1929, p. 169 apud SCHWARCZ, 1993, p.
178). Em certa medida, esse propésito missionario parece reencenar a racionalidade
colonial, mas agora partindo dos juristas paulistas para o restante do pais.

O ideal humanista e a tradicédo liberal presentes na FDSP fez com que as
analises deterministas do racismo cientifico fossem, no ambito do direito penal,
recebidas com cautela, ou até mesmo repudio (SCHWARCZ, 1993, p. 180). Isso nao
significou que a raga ndo fosse vista como um problema, mas ela era percebida como

integrante de um leque maior de preocupacgbes (SCHWARCZ, 1993, p. 180). Na
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pratica, é possivel perceber que, apesar da negacédo do determinismo racial, foram
adotadas as ideias evolucionistas a partir das quais continuou sendo possivel
considerar a desigualdade dos homens, porém agora vendo-0s como seres “passiveis
de ‘evolugao e perfectibilidade’ em funcdo da acdo de um Estado soberano e acima
das diferengas nao s6 econémicas como raciais” (SCHWARCZ, 1993, p. 182). Assim,
o liberalismo incorporado ao cenario paulista tinha um carater conservador, elitista e
antipopular que “revelava claramente seu lado antidemocratico, no Brasil’
(SCHWARCZ, 1993, p. 181).

Schwarcz (1993) afirma que o regime politico de Sao Paulo era um “liberalismo
de fachada”. Essa também € a posicdo de Adorno, para quem “o gosto pela liberdade
sufocou o grito pela condicdo de igualdade de muitos. A liberdade associou-se a
modernizagao e ao progresso; a democracia, a anarquia” (ADORNO, 2019, p. 54). Em
outra passagem, o autor vai além e afirma que “a defesa das liberdades representava
recurso estratégico para preservar as regras minimas de controle do poder politico;
nao implicava igualdade” (ADORNO, 2019, p. 264). Adorno sublinha o carater de
preservagao do privilégio a partir de uma “defesa da liberdade” oca, por ndo estar
preenchida das necessidades do verdadeiro povo. Nesse sentido, podemos relacionar
a defesa formal da liberdade e da igualdade com a pratica dos pactos narcisicos da
branquitude, que silenciam acerca da desigualdade com o objetivo de manter o
privilégio branco.

Por mais que, no liberalismo de fachada de Sao Paulo, houvesse uma critica a
escola de Recife, os discursos |a articulados ndo deixaram de ser racializados. 1sso
se evidencia com o contraste entre a defesa da liberdade e da igualdade no campo
tedrico e a pratica politica em defesa da politica de imigracdo apresentada no tépico
anterior, bem como se apresenta nos estereétipos e preconceitos dos bacharéis
perante chineses e africanos, o que acabava se revelando em outros ambitos da vida

social desses juristas (SCHWARCZ, 1993). Diante disso, Lilia Schwarcz afirma que

Enquanto na Escola de Recife um modelo claramente determinista
dominava, em S&o Paulo um liberalismo de fachada, cartdo de visita
para questdes de cunho oficial, convivia com um discurso racial,
prontamente acionado quando se tratava de defender hierarquias,
explicar desigualdades. A teoria racial cumpria o papel, quando
utilizada, de deixar claro como para esses juristas falar em democracia
nado significava discorrer sobre a nocéo de cidadania. (SCHWARCZ,
1993, p. 186)
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A experiéncia da FDR aponta que, ao contrario do que se poderia pensar, a
producao de pesquisas juridicas centradas na raca ja era praticada pelo menos desde
0 século XIX no Brasil. Por outro lado, tanto as histérias da FDR quanto da FDSP
indicam que a raca esteve, explicita ou implicitamente, no centro das preocupacdes
juridicas do pais, 0 que muitas vezes contou com uma pratica interdisciplinar com
campos como o da antropologia, da biologia, da medicina e da geologia. Porém, como
se pode imaginar, 0s objetivos dessas pesquisas estavam bem distantes da busca
pela justica racial, da realizagdo da cidadania ou pelo fim das desigualdades. O
contexto racial em que o Brasil estava inserido, o “medo branco” diante da presenca
negra no pais (BENTO, 2014) e a presenca massiva de homens brancos nas
faculdades sao elementos que nos ajudam a entender como a raga foi significada na
academia juridica.

Assim, para além da aparente contradi¢cdo entre a afirmacado da liberdade e a
permanéncia da desigualdade, ressalto, mais uma vez, o carater indissociavel entre
esses dois aspectos. Desde a sua origem, em sociedades europeias, até a sua
importacdo e conciliagdo ao contexto brasileiro, a afirmagdo genérica, superficial,
abstrata e simbdlica de “igualdade formal”, que povoa a racionalidade juridica e o
ensino do Direito até os dias de hoje, tem feito mais para nos afastar de um ideal de

cidadania plena, garantida a todos os sujeitos, do que para nos aproximar dele.

4.1.3 Conhecimento juridico e racismo: um problema epistemoldgico

O que esses eventos historicos permitem perceber é que, do ponto de vista da
teoria do conhecimento, a ciéncia do Direito estd sustentada por uma matriz
epistemoldgica voltada para a manutencdo do privilégio da branquitude. Como
apresentado no capitulo anterior, 0 racismo epistémico esta na base da construcéo
do conhecimento moderno como um todo, sendo condicdo e consequéncia do
racismo. Assim, ele se expressa no funcionamento das universidades ocidentalizadas,
nos mais variados campos do saber (GROSFOGUEL, 2016). Contudo, esse problema
parece assumir uma dimensao particular no campo juridico, em razdo do “potencial
coercitivo do Direito, quer para promover transformacdes quer para conservar o status

quo” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 235). Por conta de suas peculiares funcdes sociais, essa
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area, em suas multiplas instancias, foi e continua sendo imprescindivel para a criacao,
a conservacao, a adequacao e a reproducao de hierarquias e violéncias raciais.

A epistemologia racista que da corpo ao saber juridico ndo esta confinada no
passado. Apesar de varias mudancas terem acontecido no campo do Direito ao longo
do tempo, representadas pela sucessdo de teorias, correntes e escolas de
pensamento, o que podemos perceber € que, ainda que em diferentes roupagens, a
colonialidade juridica (PIRES, 2019) segue se perpetuando. Para Thula Pires, a
colonialidade juridica representa o oferecimento de uma protecao iluséria a populacao
negra, sob o signo de “direitos” ou até de “direitos humanos”, ao mesmo tempo em
que perpetua um “modelo normalizado de resolugdo de conflitos, construido e
parametrizado pela experiéncia da zona do ser” (PIRES, 2019, p. 69), que encerra 0s
corpos negros na zona do ndo-ser, mas simplifica essa pratica ao traduzi-la como
mera “inefetividade” ou “violagao de direito”.

Ao menos trés elementos se articulam — e se retroalimentam — para que iSso
aconteca: a abstracéo e o formalismo no trato do Direito; a permanéncia do mito da
neutralidade e/ou imparcialidade juridica; e a importagdo de teorias juridicas
estrangeiras para compreender a realidade brasileira (PIRES, 2019; SILVA, C. L.;
PIRES, 2015; VAZ; RAMOS, 2021). Em primeiro lugar, a abstracdo e o formalismo
sdo elementos constitutivos da racionalidade juridica hegemdnica, em que se atribui
centralidade a conceitos forjados em contextos de violéncia racial, a exemplo da
liberdade, da igualdade e da propriedade, sem que haja o enfrentamento dos sentidos
e discursos associados a eles na teoria e na pratica juridica. Esse esvaziamento de
sentido se repete em toda a cultura juridica moderna, marcada por conceitos
indefinidos, tais como “democracia”, “povo”, “direitos humanos”, “segurancga juridica”
e “interesse publico”, de modo que, a partir de uma matriz epistemoldgica colonial,
esses termos assumem um viés de universalidade que atua no encobrimento das
desigualdades estruturalmente produzidas e reproduzidas na sociedade, bem como
na perpetuacao de privilégios. Por sua vez, isso resvala em pressupostos, técnicas,
meétodos e discursos orientadores do conhecimento juridico como um todo.

Em segundo lugar, no ambito da racionalidade hegeménica, ha a primazia da
neutralidade e da imparcialidade. No campo do Direito, essas premissas reencenam
a problematica que apresentada no capitulo 3 com relacé&o a ciéncia como um todo,
na medida em que funcionam como mecanismos de cegueira deliberada que
promovem a autoprotecéo da branquitude (SILVA, C. L.; PIRES, 2015; VAZ; RAMOS,
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2021). No campo do Direito, isso é representado pelo conceito “cegueira de cor”, ou
“color blindness”, formulado pela escola de pensamento Teoria Critica da Raga (TCR)
para representar “a crenga liberal em uma igualdade formal e na atuacdo neutra do
Estado” (SILVA, C. L.; PIRES, 2015, p. 65). A partir dessa perspectiva, tanto juristas
quanto pesquisadores, ao ndo situarem o locus de enunciacdo do conhecimento
juridico, reproduzem as condi¢des de possibilidade para a manutencao de privilégios
epistémicos e materiais.

Por fim, em terceiro lugar, a pouca importancia atribuida a realidade concreta
em razao do formalismo, bem como a blindagem possibilitada pela neutralidade,
fazem com que seja possivel continuar importando teorias juridicas estrangeiras para
pensar o Brasil, mesmo que elas pouco ou nada se relacionem ao contexto brasileiro.
Os eventos histéricos trazidos anteriormente apontam que o0s juristas brasileiros
sempre buscaram no norte global os modelos de compreensao do Direito, 0o que
continua acontecendo até hoje. Essa é uma marca do racismo/sexismo epistémico
gue assola nossas universidades, pois tem relagdo com as nocdes de verdade e
legitimidade atribuidas a pratica do conhecimento cientifico (GROSFOGUEL, 2016).
A partir do racismo/sexismo epistémico, ha uma valorizacdo do conhecimento
produzido no norte global, uma atitude que ndo necessariamente se da com base em
critérios de confiabilidade, mas sim fundada na crenca de que esses estudos
constituem a “verdadeira ciéncia”. Sem deixar de reconhecer a importancia dessas
teorias, a critica que se faz € que, na maioria dos casos, elas serdo pouco Uteis para
compreender a sociedade brasileira, pois foram pensadas a partir de outros contextos
sociais.

No campo do Direito, a “importagdo acritica” ainda assume mais um nivel de
complexidade, uma vez que as teorias, para além de serem formuladas em outros
contextos sociais, ganharam contornos cada vez mais filoséficos e/ou metafisicos.
Para entender como isso foi possivel, precisamos fazer uma rapida digresséo sobre
as teorias do Direito. O século XX foi marcado pela insurgéncia de varias teorias
juridicas, que buscavam responder, em termos cientificos, o que caracteriza uma
norma como valida. Nesse contexto, uma das teorias de grande relevancia, e que até
hoje influencia o pensamento juridico hegeménico, foi a proposta por Hans Kelsen
(1881-1973) conhecida como “teoria pura do direito” e que integra a corrente do
“positivismo juridico”. Nessa teoria, Kelsen propde uma separagao entre Direito e

moral, ao buscar no proprio ordenamento juridico a condicdo de validade de uma
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norma. Para ele, uma norma € valida quando encontra validade em uma norma
juridica hierarquicamente superior, de modo que seu modelo teorico é formulado a
partir da ideia de hierarquia entre normas juridicas, sendo a Constituicdo a de posi¢ao
mais alta. A validade da Constituicdo, por sua vez, estaria na “norma hipotética
fundamental, que é pressuposta e sem conteudo” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 247).
Assim, o positivismo juridico afasta tudo que é “exterior” as normas legais, de modo
que questdes éticas, morais, politicas e de justica sdo vistas como questdes
“irrelevantes” a ciéncia do Direito.

Principalmente ap6s a Segunda Guerra Mundial, em que o mundo vivenciou
um genocidio legitimado por normas legais, outras teorias comecaram a ser
formuladas para apontar os limites e perigos do positivismo juridico. E nesse contexto
que surgem correntes pos-positivistas como as de Robert Alexy e de Ronald Dworkin,
gue deslocam o centro da validade juridica das normas para 0s principios, que sdo
diretrizes formuladas a partir de valores morais. Contudo, Livia Vaz e Chiara Ramos
argumentam que “tanto a énfase aos contratos, as leis e aos codigos, dada pelo
positivismo juridico, quanto a supremacia principiolégica do pds-positivismo
funcionam como estratégias discursivas para dar seguranca juridica aos privilégios da
branquitude” (VAZ; RAMOS, 2021, p. 235). Elas ainda complementam que nado se
pode esquecer da influéncia da Escola de Frankfurt, conhecida pelo pensamento

critico, mas que continua apresentando

um discurso filos6fico da modernidade, com uma defesa quase
apaixonada sobre a possibilidade de consenso na esfera publica,
segundo a férmula universal proposta por Jirgen Habermas, que
pouco se instrumentaliza em uma sociedade marcada pela
colonialidade das relag6es de poder, como a brasileira. (VAZ; RAMOS,
2021, p. 239, grifos das autoras)

Nesse contexto, Livia Vaz e Chiara Ramos, em dialogo com a teoria de Sueli
Carneiro, propdem a categoria "epistemicidio juridico” para nomear o processo de
aniquilacdo e morte dos saberes ndo brancos no Direito, bem como a exclusdo dos
corpos ndo brancos como legitimos sujeitos do conhecimento e integrantes da
comunidade politica (VAZ; RAMOS, 2021). Nesse fendbmeno, ha a imposicdo dos
saberes brancos “universais”, ao mesmo tempo em que ha a negacao e/ou invalidagéo
dos saberes nao brancos, de modo que, além de se conectar diretamente com a

reproducdo das hierarquias raciais, também se conecta com outras matrizes de
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opressao, tais como o capitalismo, o patriarcado, a heteronormatividade e o
capacitismo, cada qual com suas especificidades.

No tocante as relagfes raciais, a negacado se manifesta no apagamento dos
saberes produzidos a partir de outras experiéncias raciais de ser e estar no mundo.
Como exemplo, temos as vivéncias quilombolas, historicas e atuais, e as narrativas
de resisténcias, internacionais ou locais, agenciadas por pessoas negras em resposta
a violéncia racial imprimida em seus corpos. Nao fazem parte da formacao juridica
hegeménica as histérias de pessoas como Esperanca Garcia, Luiz Gama e tantas
outras, bem como as trajetérias de comunidades e movimentos de luta por cidadania.
Esses saberes sdo ignorados, marginalizados ou excluidos do que se considera
“saber eminentemente juridico”. Afinal, o que caracteriza um saber como “juridico™? A
quem interessa tal classificacdo?

Isso se relaciona com a invalidacdo dos conhecimentos que, apesar de
produzidos a partir de dentro do campo do Direito, destoam da matriz epistemoldgica
eurocéntrica. Sao trabalhos que, quando nao sdo completamente deslegitimados por
serem “subjetivos” ou “ndo juridicos”, sdo tratados como “pesquisa ativista”. Vale
perguntar: as pesquisas que nao sao “ativistas” sdo o que? O que significa produzir
uma pesquisa “ativista®? Significa utilizar métodos e técnicas nao confiaveis ou
simplesmente situar o conhecimento? Na pratica, tratar como “ativista” uma pesquisa
que assume a centralidade da ra¢a € nada mais, nada menos do que voltar a defender
a neutralidade e a objetividade como parametros da pesquisa cientifica. Isso porque
um trabalho “ndo ativista” seria o “normal”, o que parte do “humano universal’, o
“neutro”; contudo, a afirmacao de “neutralidade” apenas esconde o lugar de onde se
parte, e, assim, funciona como desonestidade intelectual. E, quando se fala de raca,
isso significa estar se colocando a servi¢o da branquitude.

Nesse ponto, € importante abrir um paréntesis para compreender como a
colonialidade e o epistemicidio juridicos se fazem presentes mesmo no pensamento
juridico critico. As teorias criticas do Direito podem ser compreendidas como uma
série de propostas, construidas a partir de 1968, surgidas da percepcao de
esgotamento do modelo juridico em face das transformacdes sociais causadas pela
globalizag&o e pelo neoliberalismo (COSTA, A. B.; ROCHA, 2017; WOLKMER, 2015,
2019). Apesar de guardarem pontos em comum, a exemplo da critica ao carater
ideoldgico-politico, dogmatico e abstrato do Direito, as teorias criticas ndo podem ser

aglutinadas em um todo coerente, pois constituem um conjunto heterogéneo de
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conhecimentos, marcado por ambiguidades, imprecisbes e controvérsias
(WOLKMER, 2019). De acordo com Wolkmer, essas mobilizacdes tedricas se iniciam
em contextos europeus e norte-americanos, e posteriormente influenciam a
formulacéo de teorias na América Latina, inclusive no Brasil. Nesse sentido, o que ele
chama de “primeiro ciclo” das teorias criticas do Direito, que compreende as ultimas
décadas do século XX, chega ao contexto latino-americano por meio de “novos
transplantes etnocéntricos” (WOLKMER, 2019, p. 2725), no sentido de serem
releituras das teorias produzidas no norte global.

A afirmacéo das limitacGes dessas teorias criticas, que continuam a pratica da
importacdo de teorias estrangeiras, compde 0 “segundo ciclo” desse pensamento, ja
nas primeiras décadas do século XX. Para Wolkmer, € um momento marcado por
“discursos epistemoldgicos alternativos de ‘critica’ em seus diferentes espectros, que
abarcam desde releituras do marxismo até variadas vertentes de teor libertario,
anarquista, feminista, p6s-moderno, descolonial e pluralista” (WOLKMER, 2019, p.
2728). Nesse aspecto, e diante das constatacdes dos limites do pensamento critico
conhecido até entdo, € Util recuperar as preocupacdes tecidas pela professora Sara
Cortes (2021) na comemoracgao dos trinta anos da escola tedrica “Direito Achado na
Rua” (DANR). Ela pergunta: por que é tao dificil construir uma teoria critica no campo
do Direito?

A resposta, para Coértes, esta na compreensao das relagcdes raciais na
conformacdo do fenémeno juridico, tema que, apesar de central, tem sido
sistematicamente ignorado. Pensando o contexto do Brasil, a autora afirma que “néo
h&a como construir uma teoria critica sem racializar, ou seja, sem tomar ra¢ca como
conceito orientador da construcéo narrativa da nagao brasileira e suas relacbes com
terra e trabalho” (CORTES, 2021, p. 552). Partindo dessa perspectiva e lancando um
olhar sobre as teorias criticas citadas, é possivel perceber que essa discusséo ou é
completamente ignorada, ou € relegada a categoria de “direito de minoria”, “questao
identitaria” ou relacionada a emergéncia de um “novo sujeito de direito”, como se as
pessoas nao brancas nao estivessem sendo violentadas em seu direito de ser desde
a fundacao da modernidade.

E especialmente importante olhar para a escola DANR, uma vez que enxergo
a poténcia do conceito de Direito que emerge dessa teoria para analisar as relacdes
sociais no campo juridico, questbes que serdo melhor detalhadas na subsecao

seguinte. O DANR, bem como a teoria de Roberto Lyra Filho — fonte de inspiragcéo da
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escola —, é caracterizada como uma corrente dialética que busca pensar o Direito em
uma perspectiva instrumental ligada ao processo de libertacdo de povos, grupos,
classes e individuos oprimidos (WOLKMER, 2015). Mas antes de adentrar nas
proposi¢cbes conceituais dessa teoria, € preciso demarcar que as rupturas
epistemoldgicas e ontoldgicas possibilitadas por ela s6 sdo possiveis a partir da
ressignificacdo dos seus sentidos a partir do debate racial. Desse modo, a questao
colocada por Cértes é fundamental, ao argumentar que, ao longo de décadas de
producdes tedricas orientadas pela DANR, existe um “elo perdido” em sua préxis:
diante de inimeras reflexées sobre de que “Direito” e de qual “rua” se fala, falta refletir
mais profundamente sobre o “achado” (CORTES, 2021). Quem é o sujeito que acha?
E o que é achado?

Suas ponderacdes sdo no sentido de perceber que em toda producdo de
conhecimento ha uma “face” que é negligenciada. Para ela, nos trinta anos da escola
em questédo, o que tem se negligenciado € a compreenséo da escravidao e do racismo
estrutural no Brasil. Apesar de Roberto Lyra Filho ter deixado pistas em sua teoria, ao
afirmar que a opressao nao se esgota na questao de classe, as pesquisas posteriores
n&o promoveram um aprofundamento na problemaética das relacées raciais (CORTES,
2021). Para a autora, a chave de andlise estratégica para a compreensédo do tema é
a centralidade da “liberdade” na teoria dialética da DANR. Em um pais que tem em
sua base constitutiva longos 388 anos de escraviddo, como pensar a liberdade? E,
nesse contexto, como pensar o Direito como processo e modelo de liberdade
conscientizada sem refletir sobre 0 modo pelo qual ele atua na perpetuacdo da
hierarquia racial? Essa provocagao pode ser estendida para varias outras “teorias
criticas”, na medida em que nao € possivel pensar em “emancipacdo” sem
problematizar a raga.

Para além disso, mesmo nos mais aprofundados estudos feitos no Brasil acerca
da historiografia da teoria critica, € dada pouca ou nenhuma visibilidade a movimentos
gue centralizam a andlise juridica nas relagdes raciais (WOLKMER, 2015, 2019). Por
exemplo, esses estudos costumam ndo mencionar, nem mesmo de passagem, a
existéncia da Teoria Critica da Raca (TCR), uma corrente de pensamento surgida nos
anos 1970 nos Estados Unidos, que busca compreender como as questdes raciais
estdo presentes nas estruturas sociais, dando especial atencéo ao sistema juridico
(DELGADO; STEFANCIC, 2021; FERREIRA, G. L.; IGREJA, 2017; SILVA, C. L;

PIRES, 2015). Do mesmo modo, os diversos estudos realizados no Brasil, muitos em
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didlogo com a TCR, néo séo visibilizados enquanto corrente de pensamento juridico
critico. Indo de encontro a isso, o professor Rodrigo Portela Gomes afirma que esses
estudos brasileiros podem ser considerados como um verdadeiro movimento
académico-politico, agenciado principalmente por mulheres juristas negras brasileiras
em dialogo afrodiaspdrico, ao qual ele nomeou “Direito e Relagbes Raciais” (GOMES,
R. P., 2021b).

E seguindo essa percepc¢io que Sara Cortes (2019), ao homenagear os trinta
anos do DANR, relembra e igualmente homenageia uma obra que também
completava trinta anos de escrita. Trata-se do trabalho que serve de nome ao
movimento identificado por Gomes (2021), “Direito e Relagbes Raciais: uma
introdugédo critica ao racismo”, fruto da dissertagdo de Dora Bertulio!’ defendida em
1989. E emblematico notar que essa obra, contemporanea as teorizagdes de Lyra
Filho e a fundacdo do DANR, demorou trinta anos para ser publicada como livro e
para entrar na agenda da pesquisa juridica (BERTULIO, 2019). Dessa maneira, €
preciso reconhecer que, apesar de ter ganhado for¢a nos ultimos anos, a producéo
de pesquisas juridicas brasileiras centradas na raca, numa perspectiva emancipatoria,
nao é novidade.

Isso significa que as teorias do Direito precisam passar por uma profunda
transformacdo ontologica, epistemologica, ética e estética, para que consigam
responder as problematicas raciais, mas também para que deixem de reproduzir
violéncias. Principalmente para as vertentes criticas, defensoras da emancipacéo
social, é imprescindivel perceber que a insustentabilidade do sistema juridico moderno
se d& desde sua origem, na medida em que se funda na violéncia colonial. Apenas
assim sera possivel formular uma teoria critica do Direito capaz de ndo apenas romper
com a epistemologia eurocéntrica, colonial e racista e promover o descentramento do
“‘humano universal”’, como também construir novos aportes imaginativos para o
fendmeno juridico. Para tanto, é essencial identificar — e combater — 0s elementos que
permitem a perpetuacao do epistemicidio juridico nos dias de hoje. Aqui, destaco duas
guestdes: o isolamento epistemoldgico do Direito e a democratizacéo das instituicoes

juridicas.

17 No campo do Direito e das relagdes raciais, a obra de Dora Bertilio € um classico. Defendida em
1989, foi um dos primeiros trabalhos a tratar da raca e do racismo no campo do Direito. Nesse sentido,
a dissertac@o de mestrado de Eunice Prudente, intitulada “Preconceito Racial e Igualdade Juridica no
Brasil” e defendida em 1980, também marca a formagéo desse campo de estudo no Brasil.
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Com relacdo ao isolamento epistemoldgico do Direito, ele se da tanto em
relacdo a realidade, quanto no que concerne aos outros campos do saber (NOBRE,
2004; PIRES, 2019; VAZ; RAMOS, 2021). Para romper com esse isolamento, €
necessario haver mudancas tanto na préatica profissional, quanto na préatica da
pesquisa. Nas profissbes juridicas, sair do isolamento epistemoldgico significa
construir uma atuacao baseada em evidéncias e alinhada a um projeto de sociedade
gue vise o fim das violéncias. No campo da pesquisa, essa tarefa exige a proposicao
de perguntas de pesquisa contextualizadas, que facam uso de métodos empiricos de
investigacdo e do dialogo com outros saberes, pois apenas em contato com a
realidade serd possivel acessar os desafios concretos que afastam o Direito da
realizacéo da justica.

Nesse contexto, a pouca realizacéo de pesquisas empiricas na area do Direito
no Brasil €, ao mesmo tempo, um sintoma e um problema que possibilita a
perpetuacdo da sua sacralidade e tradi¢cdo (IGREJA, 2017). O campo, com relacdo ao
seu conhecimento formativo, parece viver em uma superficie metafisica inalcangéavel
pela realidade dos problemas cotidianos, percepcao generalizadamente sentida nos
cursos juridicos, e evidenciada por falas como “na pratica, a teoria é outra”. Se na
pratica a teoria é outra, por que ndo buscar uma teoria mais proxima da pratica? Por
qgue insistir em uma teoria que nao serve para compreender a pratica? Essas
perguntas parecem inevitaveis, a menos que o objetivo seja esse mesmo: causar
confuséo e distanciamento entre uma coisa e outra.

Um segundo elemento que pode ser destacado € a presenca majoritaria de
pessoas brancas nas profissbes e academias juridicas. Ainda que o perfil de
advogadas(os) e bacharéis esteja cada vez mais diversificado, gracas as politicas
afirmativas, os cargos com maior prestigio, tais como os de promotores, procuradores,
juizes, desembargadores e ministros, continuam sendo ocupados por uma maioria de
homens brancos (CESEC, 2016; REZENDE; VIANNA; BURGOS, 2018). E possivel
imaginar que esse perfil racial se repita nos cargos de docéncia na graduacéo e na
pos-graduacéo em Direito, bem como entre 0os pos-graduandos. Isso faz com que haja
relativa homogeneidade de perspectivas na constru¢do do Direito e pouco espago
para reflexdes, provocagoes e rupturas. Em contrapartida, temos visto um movimento
de questionamento cada vez mais forte nas graduacdes, que se reflete na proposicéo
de mudancas, na pratica extensionista e na elaboracéo de trabalhos de concluséo de

curso centrados na raca, 0 que levanta a hipotese de que a maior diversidade na
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composicdo do curso, ainda que com todos 0s seus percalcos, tem ensejado a
elaboracdo de etnoteorias e de atos de curriculo que pautam a ragca e o racismo no
campo do Direito.

Essas reflexdes nos aproximam do tema deste trabalho, na medida em que o
ensino juridico € um lugar privilegiado para a discusséo epistemoldgica desse campo
do conhecimento. Trata-se do lugar em que o estudante faz o seu primeiro contato
com a teoria e com 0os modos de ser proprios a praxis, de forma que, se essa for uma
trajetdria marcada pela colonialidade juridica, pode haver a naturalizagdo da l6gica de
hierarquizacao racial. Por outro lado, a graduacéo tem a possibilidade de propor uma
formacdo alinhada ao fim do racismo, e, assim, atuar na mudanca da pratica
profissional e de pesquisa. Ainda que sejam um reflexo dos conflitos da sociedade,
acredito que, assim como propds Darcy Ribeiro (1969), os cursos juridicos
universitarios podem assumir um papel ativo na transformacao social. Mas antes de
adentrar no ensino juridico em si, € preciso estabelecer um sentido para o conceito de

Direito que possibilite a préxis de um ensino juridico antirracista.

4.1.4 “O que é o Direito, para que se possa ensina-lo?”: a concepcéao de Direito como

legitima organizacédo social da liberdade

Para pensar a relacao entre racismo e Direito, € preciso delimitar de que Direito
estamos falando. Isso porque, para cada concepcdo do fenébmeno juridico, havera
uma perspectiva diferente para compreender o racismo, bem como para formular
estratégias de enfrentamento a ele. Do mesmo modo, a ontologia juridica apresentara
limites e possibilidades tanto para a pratica profissional, quanto para o ensino juridico.
Com relacao ao conhecimento, ontologia e epistemologia sao inseparaveis, na medida
em que “a delimitagdo ontoldgica delineia a epistemologia, ou seja, o caminho légico
(materiais e métodos) que atende as especificidades da investigacao” (GOMES, W.
B., 2009, p. 39).

Silvio Almeida (2018b) destaca quatro principais concepcdes do Direito, que se
relacionam de maneiras distintas com as teorias do racismo. Sao elas: Direito como
justica, Direito como norma, Direito como poder e o Direito como relagdo social. A
primeira busca o fundamento do Direito em valores que transcendem as normas
positivadas, como ‘“igualdade” e “propriedade”. Conhecido como jusnaturalista,

Almeida argumenta que esse enfoque desempenhou papel fundamental nas
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discussdes sobre raca e escravidao, no sentido de naturalizar a hierarquizacéo racial.
Para ele, “no mundo contemporaneo, sdo poucos os autores que se declaram
jusnaturalistas, e se o fazem € para denunciar a auséncia de um debate ético acerca
da aplicag&o das normas juridicas” (ALMEIDA, S., 2018b, p. 102).

A segunda concepc¢do, conhecida como juspositivista, reduz o Direito ao
conjunto de regras estabelecidas pelo Estado. Essa abordagem esta relacionada a
concepcao individualista do racismo, que o vé apenas como um problema juridico.
Embora seja a mais comum, essa vertente € reducionista, na medida em que ignora
0S aspectos éticos, politicos, econémicos e sociais que estdo por tras da formulagéo
de normas, regras e principios. A terceira concepc¢ao, por sua vez, identifica o Direito
como a manifestacdo do poder e esta alinhada a concepcéo do racismo com enfoque
na perspectiva institucional. Apesar de j4 oferecer um panorama mais amplo para o
fendmeno juridico, Almeida argumenta que essa concepc¢ao falha em néo tratar o
campo do Direito em suas especificidades (ALMEIDA, S., 2018b, p. 105). Por fim, a
quarta concebe o Direito como expressao das relacdes sociais, visdo que esti
alinhada a concepcéo estrutural do racismo. Nessa perspectiva, ainda que o Direito
“possa introduzir mudangas superficiais na condi¢ao de grupos minoritarios, [ele] faz
parte da mesma estrutura social que reproduz o racismo enquanto pratica politica e
como ideologia” (ALMEIDA, S., 2018b, p. 108).

A visao do Direito como relacéo social € util para compreender o fenbmeno
juridico, na medida em que nao o reduz as normas positivadas. Porém, se o objetivo
€ alcancar uma pratica juridica que possa combater o racismo e, eventualmente,
superéa-lo, entendo que o conceito de Direito deve estar associado ao que Silvio
Almeida chamou de “debate ético” sobre a aplicacdo das normas juridicas. Nesse
aspecto, resgatamos a concepgéo de Direito como “legitima organizacdo social da
liberdade”, proposta na década de 1980 pelo jurista brasileiro Roberto Lyra Filho,
precursor da escola DANR. Assim como Lyra Filho, acredito que o conceito de Direito
€ algo que antecede, e muitas vezes condiciona, os problemas pedagogicos e
metodolégicos do seu ensino (LYRA FILHO, 1980). Portanto, estabelecer um
parametro ontolégico — que também é epistemoldgico, ético e estético — para a
formacao juridica é essencial para a formulacdo de estratégias que rompam com a
colonialidade juridica.

A teoria de Lyra Filho se aproxima da concepcéo de Direito como relacao social,

ao vé-lo como processo dialético, e adiciona a ela um parametro ético. Para pensar
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nesse conceito, o autor inicia alertando para cinco inversées comuns no ensino
juridico, e que buscam ser superadas na sua teoria (LYRA FILHO, 1984). Sao elas: 1)
confundir o Direito com as normas; 2) confundir a norma com a sang¢éao; 3) acreditar
que o Estado € o unico detentor do poder normativo; 4) cultivar o fetichismo pelo direito
positivo; e 5) acreditar que o Direito € um elenco de restricdes a liberdade, de modo
gue a liberdade seria o que “sobra” (LYRA FILHO, 1984).

A reducao do Direito as normas significa desconsiderar os entraves politicos,
culturais e sociais que atuaram como possibilidade para a positivacdo de uma norma.
Estado, sociedade e Direito operam de maneira dialética, de forma que as
contradicbes fazem parte do seu modo normal de funcionamento. Além disso, estao
inseridos em relacbes de poder, que séo desiguais por natureza, o que impede 0
Estado de ser um legiferante neutro. Nesse contexto, as normas estatais séo espelhos
gue refletem o movimento dialético da sociedade, o que torna possivel que elas sejam
injustas e colaborem para a manutencdo das estruturas de poder. Assim, reduzir o
Direito a normas estatais equivale a confundir legalidade com legitimidade,
esquecendo que Direito legitimo e Direito vigente ndo se confundem e, em certos
casos, até se contradizem (LYRA FILHO, 1984). Na verdade, as normas positivadas
sdo apenas uma das expressfes possiveis do Direito, uma vez que outros sistemas
sociais trazem seus proprios sistemas normativos, com suas respectivas sancdes
(LYRA FILHO, 1980).

Isso significa que € preciso buscar outro parametro para identificar quais
normas sao, legitimamente, juridicas. Para o autor, esse elemento € a liberdade, vista
como a consciéncia dos condicionamentos que cada um de nds experimenta na vida
em sociedade e que nos afasta da fruicdo de nossas necessidades (LYRA FILHO,
1984). Contudo, essa “liberdade” ndo coincide com sua idealizagao liberal; Lyra Filho
ja pontuava que “o livre desenvolvimento de cada um €& condigdo para o livre
desenvolvimento de todos” (LYRA FILHO, 1984, p. 17). Assim, a realizagao da “justica
historica e concreta” representa o incremento de porgdes crescentes de “liberdade
conscientizada”, voltada para a libertagdo e emancipacéo de todos e todas (LYRA
FILHO, 1984).

Com relagédo a centralidade da liberdade, voltemos as problematizagcbes da
professora Sara Coértes. Nesse sentido, ela argumenta que tanto a “liberdade”, quanto
a “igualdade” e a “propriedade”, sdo conceitos que ndo podem ser entendidos fora da

realidade concreta. Quando analisados de forma abstrata, eles n&o possibilitam
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compreender o cotidiano de uma populacdo organizada socialmente a partir de uma
hierarquia racial. De fato, em didlogo com a professora Maria Sueli Rodrigues, ela
relembra que esses direitos nunca foram realidade para a populacdo negra brasileira.
Desse modo, a proposta trazida pela autora € a de pensar a antitese da escravidao
nao como uma liberdade abstrata, enquanto sindbnimo de autonomia individual e sem
restricbes sociais; na verdade, o oposto de escravidao é pertencer, é fazer parte de
uma comunidade. Assim, o desafio que se apresenta € a formulagdo de caminhos
para garantir o pertencimento da populacdo negra, nos mais diversos aspectos:
politico, econdémico, académico, epistemoldgico, metodoldgico, dentre outros
(CORTES, 2021).

Apos preencher a “liberdade” de sentido concreto, é possivel entender que, na
teoria dialética de Lyra Filho, o Direito é “processo e modelo de liberdade
conscientizada” (LYRA FILHO, 1984, p. 16). “Processo”, pois representa tanto o
resultado do movimento dialético da sociedade, quanto a busca pela sua realizacéo
no “vir a ser juridico”. O Direito, nessa visdo, nunca se realizara completamente, pois
sempre permanecerd em aberto, em constante transformacdo. Além disso, €
“‘modelo”, pois aponta os rumos da vida em comunidade, tal qual um projeto de
sociedade, orientado pelo “vetor histérico” da liberdade. Esse vetor consiste nos
direitos humanos, que, para ele, representam o “sumo e o extrato do processo
libertador” (LYRA FILHO, 1984, p. 17), o critério mesmo de legitimidade das normas,
sejam elas estatais ou nao-estatais.

Com isso, essa concepgao também resgata o conceito de “direitos humanos”
da abstracédo e do formalismo, e o coloca como elemento central para o Direito. Ao
fazé-lo, ela se alinha a concepcéo critica de direitos humanos proposta por Joaquin
Herrera Flores (2009), para quem eles representam 0s processos de luta por
dignidade protagonizados pelos sujeitos ao longo da historia, ndo se confundindo com
as normas legais, sejam elas nacionais ou internacionais. As leis sdo apenas uma das
muitas ferramentas possiveis para a obtencédo dos bens necessarios a realizacdo de
uma vida digna. Assim, o Direito pode ser visto como um “projeto de sociedade”
(SOUSA JUNIOR, 2016), fundado nos direitos humanos, em que so se torna possivel
pensar em um “dever ser” se ele tiver como horizonte o fim das desigualdades e a
construcdo de uma sociedade plural nas suas formas de existir.

E nesse contexto que se revela a capacidade dessa proposta de devolver a

dignidade politica ao Direito. Essa afirmacao foi feita por Marilena Chaui com relacao
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a teoria de Lyra Filho (LYRA FILHO, 1984), uma vez que, para ela, esse conceito
resgata o Direito do vacuo subjetivo, cultural, histérico e social em que ele é
tradicionalmente imaginado. Mas também, como afirma o proprio Lyra Filho, é uma
proposta capaz de devolver a dignidade juridica da politica, visto que ndo abdica dos
limites juridicos para o fazer politico ou para a vida em sociedade, apenas propde que
eles sejam vistos a partir da dialética entre fatos e ideias, em prol da justica histérica
(LYRA FILHO, 1984).

A partir desses apontamentos, entendo que o conceito de Direito apresentado
por Lyra Filho pode promover as rupturas ontologicas, epistemolégicas, éticas e
estéticas necessarias para a aproximacdo do conhecimento juridico de um debate
comprometido com a questédo racial. Essa é uma questdo que antecede e condiciona
as discussdes sobre metodologia, didatica e contetdos formativos, pois o conceito de
Direito que se adota atua como condicionante da proposicédo do processo educativo.
Assim, visualizar o Direito como “legitima organizagao social da liberdade” fornece os
elementos necessarios para pensar o ensino juridico a partir da pedagogia engajada,
para que esteja voltado a construg¢do da autonomia e da promocao da reflexdo critica
sobre o mundo com a perspectiva de transforma-lo, colaborando, assim, com o

processo de tornar-se do humano.

4.2 Ensino juridico: para além da metodologia e da didéatica

No tocante a producéo e difuséo do conhecimento do Direito, o ensino juridico'®
surge enquanto locus privilegiado de investigacdo. Esse ensino abrange tanto
graduacdes e poés-graduacdes na area quanto experiéncias de ensino externas ao
campo, a exemplo de disciplinas juridicas ministradas em cursos de outras areas do
saber. Nesta pesquisa, a analise esta delimitada no nivel das graduacdes em Direito,
que normalmente € onde se da o primeiro contato do(a) aluno(a) com a formacao
juridica, além de, no Brasil, o titulo de bacharel em Direito ser requisito necessario a
ocupacao de uma ampla gama de profiss6es do Sistema de Justica. Além disso, nesse
nivel de ensino sdo articulados saberes e préticas eleitos e validados como

imprescindiveis a formacao profissional e & atuagdo no campo. Assim, neste topico

18 Ainda que o termo “ensino juridico” possa ser problematizado (GOES JUNIOR, 2015), este continua
sendo o descritor para as praticas de ensino e estudo do Direito, de modo que € majoritariamente
utilizado nas pesquisas do campo.
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serdo apresentadas as principais problematicas relacionadas ao ensino juridico, a
partir das quais proponho pensar suas relacdes e proximidades com as questbes
raciais apontadas até aqui. Para tanto, coloco a seguinte pergunta: como a
epistemologia eurocéntrica e colonial atua na construcéo do processo de formagao
juridica?

Existem varias pesquisas sobre ensino juridico que o apresentam como um
ensino passivo e tecnicista, uma vez que é desenvolvido a partir da premissa de que
0 objeto precipuo dos cursos de Direito € o estudo da norma, bem como de seus
métodos de interpretacéo e aplicacdo (GOES JUNIOR, 2015; MENDONGCA; ADAID,
2018). Nesse sentido, muitos autores argumentam que esse ensino nao proporciona
uma formacéo critica, ainda que n&o haja consenso sobre o que seja tal formacéo
(MENDONCGCA; ADAID, 2018). Formar criticamente & provocar os estudantes a
pensar? A pensar 0 que, e para que? Como as concepgdes de “formacéao critica”
poderiam atuar na construcéo das dinamicas cotidianas do processo formativo?

Outros autores irdo afirmar que ha um distanciamento entre a teoria e a pratica
no ensino juridico (LYRA FILHO, 1980; PEREIRA; SILVA, 2019). As teorias
trabalhadas em sala de aula ndo dizem respeito a realidade dos estudantes, enquanto
gue a vivéncia estudantil, com seus problemas cotidianos, ndo é trabalhada dentro da
sala de aula dos cursos de Direito (PEREIRA; SILVA, 2019). Corroborando com essa
perspectiva, Almeida, Corbo e Moreira afirmam que o ensino juridico € um momento
voltado a transmissao de um “conjunto de técnicas vistas como necessarias para a
aplicacao de normas juridicas aos fatos de um caso” (MOREIRA; ALMEIDA; CORBO,
2022, p. 31). Nesse formato, nem importa que normas sao essas, nem gue casos Sao
esses. O caso é hipotético e idealizado, e a preocupagao € em aprender o “raciocinio
juridico”, no sentido de saber como aplicar essas normas diante do sistema. Esse
saber, eleito como necessario a pratica profissional, torna-se objeto privilegiado de
conhecimento.

Mas, curiosamente, a distancia entre a teoria e a pratica também pode ser
interpretada como a falta de preparacdo para a atuacdo profissional (PEREIRA
SIQUEIRA, 2016). Na argumentacao desses autores, na medida em que as aulas séo
pensadas para o ensino do “raciocinio juridico”, que ignora elementos externos ao
ordenamento juridico, elas acabam se tornando um mero exercicio de repeticdo e
memorizacao de leis, regras e jurisprudéncias. Sera que ao menos para a formacao

técnica o ensino juridico tem sido suficiente? Alunos e alunas, ao concluirem seus



120

cursos, sentem-se preparados para atuar no mundo do trabalho? Essas perguntas,
apesar de ndo serem o foco desta pesquisa, compdem a complexa cena do ensino
juridico no Brasil.

E possivel perceber que ha uma grande disputa em torno de quais devem ser
0s objetivos dos cursos de Direito. Essa definicdo, em razdo da abstencdo das
regulamentacdes oficiais, fica sob responsabilidade de cada instituicdo e dos sujeitos
a ela vinculados, com seus sistemas de valores e crencas forjados em contextos
sociais, culturais, politicos e subjetivos (BRITO, 2019; CEREZETTl et al., 2019; GOES
JUNIOR, 2015). Dentre as véarias opinides que compdem a cena educativa desses
cursos, ndo se sabe ao certo se 0 ensino deve ser voltado para a transmissao do
“raciocinio juridico”, a aprovagdo em concursos publicos ou nho Exame da Ordem dos
Advogados do Brasil, ou para qualquer outra finalidade que possa ser extraida da
afirmacdo genérica de “uma adequada formacao tedrica, profissional e pratica”
(BRASIL, 2018, Art. 2° II). Uma formacdo adequada se d4 com o treinamento
profissional? Com o aprendizado de técnicas? Com o desenvolvimento das
habilidades exigidas pelo mercado? E no que isso interfere na eleicdo de saberes
formativos? Quais “fatos juridicamente relevantes” sdo escolhidos para guiar as aulas
diarias, e a que experiéncia de vida eles dizem respeito? E como um professor
interpreta suas obriga¢cGes educativas, dentro desse contexto?

De fato, muitos questionamentos acompanham a pratica do ensino juridico. E
muitos deles desembocam na percepcédo de que o modelo de educacéo bancéria é o
que prevalece nas graduacbes de Direito (GOES JUNIOR, 2015; PEREIRA
SIQUEIRA, 2016). Quando associado ao positivismo juridico, esse modelo de
educacado ganha relevancia, na medida em que nao permite a elaboracéo de reflexdes
criticas, pois ndo da espaco para a materialidade da vida. Ainda que possam surgir
guestionamentos formais sobre a validade das normas, a capacidade de reflexdo sera
sempre limitada as fronteiras do que é considerado “saber juridico”. Assim,
compreendo que o modelo de ensino juridico hegemdnico reproduz uma visao
distorcida (ou ao menos confusa) do que é o Direito, e essa visao perpetua o0s
problemas na formag&o juridica, o que, em Uultima instancia, d& margem a uma
concepgcao de educacdo que mutila a capacidade transformadora do humano
(FREIRE, P., 2015; HOOKS, 2017).

Para além do formalismo e do tecnicismo, € possivel perceber que outras

caracteristicas que distinguem a formacéo juridica atual sdo permanéncias historicas,
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a exemplo do poder simbdlico associado a formacdo. Ainda que tenha havido um
movimento de expansao e interioriza¢do dos cursos, e que o0 cada vez maior numero
de bacharéis tenha refletido em certo desprestigio da formag&o em Direito, ela ainda
guarda um poder simbdlico, que atualmente se relaciona com a possibilidade de
ocupar cargos de alto escaldo no Sistema de Justica. Alguns autores destacam que
muitos alunos associam a formacdo em Direito a ascenséo social, que poderia ser
conquistada principalmente por meio da aprovacdo em concursos publicos (GOES
JUNIOR, 2015; MOREIRA; ALMEIDA; CORBO, 2022). Esse poder simbélico também
estd associado as imagens de bacharel que se perpetuam no imaginario coletivo,
mantidas pelo rebuscamento da linguagem e na formalidade em seu modo de ser, que
transmite a ideia de alguém que esta acima dos demais setores sociais.

Diante disso, € possivel perceber um esforco em questionar o modelo do ensino
juridico no Brasil, que inclusive permeia alguns debates institucionais. Nesse sentido,
na década de 1990 varios debates sobre a “crise do ensino juridico” foram promovidos
pela Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) e por outros sujeitos, com a finalidade de
vencer a distancia existente entre “o conhecimento do Direito de sua realidade social,
politica e moral” (ESCRIVAO FILHO; SOUSA JUNIOR, 2015, p. 190). No mesmo
intuito, comecaram a surgir coletivos de estudantes dentro das universidades,
denominados de “Assessoria Juridica Universitaria Popular” (AJUP), com o objetivo
de promover a fun¢ao social das universidades, aproximando-a da populacédo, através
de um modelo que fosse além do assistencialismo (PEDROSA, 2022).

Apesar dessas criticas ja serem levantadas ha alguns anos, o debate acerca
das questdes epistemoldgicas no ensino juridico ainda parece ser pouco comum.
Assim, as discussfes sobre como os “defeitos da pedagogia” (LYRA FILHO, 1980) se
entrelacam com a reproducdo de hierarquias sociais ocupa um lugar contra
hegemdnico em meio & preponderante preocupacdo metodoldgica e didatica. E aqui
gue se encontra um dos interesses centrais desta pesquisa, na medida em que
importa questionar em que medida (e a partir de quais mecanismos) o ensino juridico
se relaciona com o racismo. O que podemos perceber é que se trata de um problema
complexo, que envolve tanto o0 que se estuda, quanto como se estuda. As hierarquias
sociais, inclusive raciais, atravessam a pratica pedagoégica, de modo que esta pode
contribuir na transmisséo de violéncias.

Em que medida esses problemas no ensino juridico, que ja vém sendo

destacados ha algumas décadas, estdo conectados com a violéncia racial? Em termos
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gerais, podemos perceber que o ensino juridico hegeménico, voltado para a
racionalidade juridica formalista, € forjado na epistemologia eurocéntrica e liberal.
Essa racionalidade, caracterizada pela predomindncia da analise abstrata e
centralizada na teoria, promove a continuidade da dissociagéo entre teoria e pratica e
isola epistemologicamente o campo do Direito, fatores que, como vimos, contribuem
para perpetuar uma matriz de violéncia racial. No ensino juridico, além da
continuidade da idolatria do intelectualismo estrangeiro, desponta o carater
“‘manualesco” da formacgao juridica, conceito que significa a primazia do estudo do
fendmeno juridico por meio de “doutrinas”. Uma doutrina é, por definicdo, a
transmissao nao refletida de um conjunto de crencas sobre algo. Desse modo, no
cotidiano das graduacfes, essa racionalidade é garantida por meio de metodologias
e didaticas orientadas pelo modelo bancario de ensino, enquanto que as experiéncias
mais “criticas” sao relegadas ou a experiéncias pontuais — como as disciplinas iniciais
do curso —, ou a experiéncias ndo obrigatérias, como as atividades de extensao, de
modo que seus potenciais formativos sdo consideravelmente diminuidos. Nesse
sentido, questiona-se: como o0s aspectos metodoldgicos e didaticos do ensino juridico
se relacionam com o racismo?

A pesquisa “Interagdes de género nas salas de aula da Faculdade de Direito
da USP: um curriculo oculto?” fornece pistas sobre esse tema. Trata-se de um estudo
realizado na Faculdade de Direito da Universidade de Sao Paulo (USP), que buscava
conhecer como se davam as interacbes de género na sala de aula. Nele, as
pesquisadoras descobriram que, por tras do processo de ensino-aprendizagem,
ocorre um complexo de relagdes sociais e intersubjetivas que “sistematicamente
reproduzem relacbes de poder e reforcam estereétipos e dinamicas de género
socialmente estabelecidas” (CEREZETTI et al., 2019, p. 115). As autoras argumentam
gue o conjunto de comportamentos, discursos, acdes e omissdes, orientados por
visdes estereotipadas de género que reproduzem dinamicas de excluséo, constitui um
“curriculo oculto”, transmitido de maneira silenciosa e sutii em sala de aula
(CEREZETTI et al., 2019).

Esse curriculo oculto é responsavel por manter as mulheres a margem do
processo educativo do Direito, por meio de uma linguagem que as exclui, ou de forma
manifesta, ou por meio de discursos “neutros”. No estudo, as pesquisadoras notaram
uma menor participacdo dessas mulheres nas aulas, o que pode estar relacionado

com o universo de escolhas, valores e decisfes que compdem a pratica docente
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(CEREZETTI et al., 2019). As autoras ressaltam que, no desenho metodoldgico inicial
da pesquisa, a raca também seria utilizada como uma categoria de analise, porém,
em razao da pouca quantidade de alunos e alunas negros(as) na USP, instituicdo que
acabava de aderir as cotas no momento da producdo do trabalho de campo, elas
preferiram postergar essa investigacdo. Nesse aspecto, € interessante notar como a
USP, universidade que abriga uma das primeiras Faculdades de Direito do Brasil, foi
uma das ultimas a adotar a politica de cotas raciais para a composicdo do corpo
discente (FERREIRA, R. A., 2018).

Essa pesquisa mostra que, apenas pelo fato de vivermos em uma sociedade
estruturalmente desigual, € imprescindivel refletir sobre os modos pelos quais
reproduzimos, ainda que inconscientemente, dinamicas de exclusdo. O agir humano,
e consequentemente o educativo, sado construidos dentro — e ndo fora — das relacdes
sociais. Assim, a metodologia e a didatica nunca sao neutros, de modo que também
podem transmitir estere6tipos, juizos de valor e papéis sociais que atuam nas
condic¢des de possibilidade para o pertencimento a comunidade, seja de aprendizado,
seja politica. Do mesmo modo, ter consciéncia sobre como essas relagdes constroem
0 processo educativo possibilita que a tomada de decisfes seja pensada justamente
para problematizar as relacdes de poder que atuam nas conformacdes sociais.

Com relacéo ao racismo, esse aspecto é um importante tema de investigagao.
Futuras pesquisas do campo podem se voltar para a percepcao de como as relagdes
intersubjetivas cotidianas, no ensino juridico, atuam na manutencao dos privilégios da
branquitude. Nesta pesquisa, a contribuicdo que se da ao debate € a argumentacao
de que tanto as relagdes intersubjetivas, quanto a metodologia e a didatica, precisam
ser pensadas levando em consideracdo a questdo epistemoldgica, pois ela € um
elemento condicionante a eleicao dos contetdos formativos e aos modos de trabalha-
lo em sala de aula.

Nessa perspectiva, € interessante notar que, enquanto um problema formativo,
arelacao entre ensino juridico e racismo tem sido cada vez mais problematizada. Esse
processo tem sido protagonizado pelos estudantes e pode ser percebido tanto no
Brasil, quanto em outros paises. Nos Estados Unidos, por exemplo, o ano de 2022 na
PennState Dickinson Law, Faculdade de Direito da Pensilvania, foi marcado por
intensos debates sobre o tema, que acompanharam uma série de mudancas
institucionais (AMY C. GAUDION, 2021; CONWAY; SAIDMAN-KRAUSS;
SCHREIBER, 2021; GROOME, 2021). No Brasil, estudantes e professores da
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Faculdade de Direito da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) deram
inicio a um processo de questionamento e mobilizacdo para inserir o debate sobre
questdes raciais no curriculo, na pesquisa, na extensao, nos debates administrativos,
enfim, no ensino juridico como um todo, enquanto preocupacdo institucional e
transversal. Essa experiéncia da UEFS, utilizada como base para as analises tecidas
nesta dissertacdo, sera apresentada em maiores detalhes no capitulo 6.

Ao menos no cenario brasileiro, que € o0 que nos interessa nesta pesquisa, esse
fendbmeno pode estar relacionado com a entrada de cada vez mais alunos e alunas
negros(as) nas graduacfes de Direito, fruto da politica de cotas raciais. A maior
diversidade de alunos, que se traduz em maior diversidade de perspectivas, pode ter
sido responsavel por instituir uma tenséo nos debates sobre o ensino juridico. Nesse
sentido, a Teoria Etnoconstitutiva de Curriculo (TEEC) — apresentada no capitulo 2 —
€ Util para explicar que os alunos(as), a partir de suas experiéncias de vida, sdo atores
curriculantes. Eles(as) podem construir etnoteorias e praticar atos de curriculo, que
podem se voltar para o questionamento das praticas de ensino, para a interpelacao
dos conteldos eleitos como formativos, ou até mesmo para ignora-los ou confirma-

los. Desse modo, como afirma o pesquisador Yuri Brito,

A tenséo criativa resultante da entrada de jovens negros e negras no
ensino superior teria potencial para abrir um novo front de
transformagdes na propria universidade e no préprio conhecimento,
uma vez que a hegemonia corpopolitica e geopolitica de matriz
eurocéntrica e branca pode ser desestabilizada através de
formulacdes e estratégias destes novos sujeitos do conhecimento.
(BRITO, 2019, p. 45)

Compreender a experiéncia de atores curriculantes face ao racismo no ensino
juridico é o horizonte que direciona esta pesquisa. Ela est4 centrada na perspectiva
de professoras e alunas(os) sobre suas vivéncias curriculantes. Essa é uma escolha
metodoldgica que atribui importancia ao conhecimento de histdrias reais para pensar
em categorizacdes e teorizacOes abstratas. Nao se trata, aqui, de abdicar da teoria
em prol da experiéncia, mas de fazer da primeira uma ferramenta embasada na e para
a segunda: uma teoria fundamentada na praxis. Mas antes de adentrar na
compreensao da experiéncia desses sujeitos, é importante conhecer o estado da arte
do tema e entender como ele vem sendo estudado pelos(as) pesquisadores(as)

brasileiros(as).
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5 Racismo no ensino juridico: uma revisao de literatura

Este capitulo apresenta os resultados da revisdo de literatura sobre o tema
“racismo no ensino juridico”. Busquei perceber quais sdo as questdes levantadas e os
siléncios percebidos na literatura especializada, a partir das orientacées de Creswell
e Creswell (2021) e das capacitacbes em base de dados da Biblioteca Central da
Universidade de Brasilia. Defini as palavras-chave que seriam utilizadas a partir das
duas categorias de analise centrais desta investigacao: “ensino juridico” e “racismo”.
Para “ensino juridico”, também inclui os seguintes termos: educacéo juridica, ensino
do direito e legal education. Ja com relacdo a categoria “racismo”, os outros termos
selecionados foram: raca, racial, raciais, race e racism. Todos foram escritos sem
acentos ou caracteres especiais, de modo que a estratégia de busca utilizada foi a

seguinte:

(“ensino juridico” OR “educacao juridica” OR “ensino do direito” OR “legal education”) AND

(racismo OR raca OR racial OR raciais OR race OR racism)

As buscas foram realizadas nos dias 29 e 30 de novembro de 2022, em trés
repositérios: Banco de Teses e Dissertacbes (BDTD); Catalogo de Teses e
Dissertacbes (CTD); e plataforma Scielo. Além deles, utilizei a plataforma “Portal de
Periodicos CAPES”, mediante acesso CAFe da Universidade de Brasilia, para
recuperar trabalhos relacionados ao tema. Optei por ndo utilizar uma delimitacéo
temporal, por imaginar que os trabalhos recuperados seriam poucos, 0 que acabou
sendo confirmado. Assim, os critérios de inclusao foram: (1) ser artigo, dissertacédo ou
tese; (2) ser escrito em portugués; (3) estar voltado para a compreensao da realidade
brasileira; e (4) ter como objetivo analisar, em alguma medida, o racismo no ensino
juridico.

A aplicacdo da estratégia no BDTD resultou em treze trabalhos. Desses, foram
excluidos os textos que nao se referiam ao ensino juridico, por tratarem do ensino
universitario como um todo, de outros niveis de ensino que nao o universitario e de
temas do campo do Direito que fogem a tematica do ensino juridico. Dos treze, apenas
oito foram selecionados. No CTD, precisei adaptar a estratégia, em razdo de
limitacOes da plataforma para a utilizacdo de todas as palavras-chave de uma so vez.

Assim, fiz buscas intercalando as palavras-chave, de duas em duas. No total, foram
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localizados treze documentos, dos quais oito foram excluidos por serem repetidos e
um, por falta de pertinéncia tematica, resultando em quatro documentos selecionados.
Ja na plataforma Scielo, a estratégia resultou em apenas um artigo, que nao tinha
pertinéncia com o tema. Por fim, o Portal de Periédicos CAPES foi o que apresentou
maior numero de resultados: 368 documentos. Nesses, apliquei o filtro “artigos”, que
reduziu para 318 o numero de resultados. No entanto, a grande maioria estava escrito
em lingua estrangeira ou buscava analisar o contexto do ensino juridico em outro pais,
de modo que, apos a aplicagdo dos critérios de elegibilidade, apenas sete trabalhos
foram selecionados. No total, 19 trabalhos foram selecionados para serem analisados,

descritos no Quadro 3 abaixo.

Quadro 3 — Selecéo preliminar — revisédo de literatura sobre racismo no ensino juridico

Ana Carla de Melo 2022 BDTD
Almeida

1 Nés, VOZ, elas: mulheres professoras
narrando suas vivéncias de
desigualdade de género e raca no
curso de Direito da Universidade
Federal do Maranhéo - UFMA

2 "Professora, que bom que vocé ta
aqui": trajetérias e identidades de
docentes de Direito da UFBA, UnB e
USP no contexto pds-cotas

3  Educacado juridica em contextos de
inovacdo pedagodgica e sociocultural:
a experiéncia brasileira nas
perspectivas docente e discente da
FD-UnB e UFERSA

4  Educagédo juridica, entre inclusdo e
exclusao discente: um estudo de caso
da Faculdade de Direito da UFBA

5 Direito e alteridade: a propésito do
curriculo e do ensino juridico na
formacao dos bacharéis em Direito

6 Representacfes de justica dos alunos
do 5° ano do curso de direito da UEPG
a partir da analise do sistema de cotas
raciais

7 Olhares de Ebano: ensino juridico no
Brasil, fendas para a diferenca:
condicbes e possibilidades para
praticas inclusivas

8  Multiculturalismo e o
autodeterminacao dos
indigenas

Yuri Santos de Brito 2019 BDTD

Ramon Reboucas 2019 BDTD

Nolasco de Oliveira

Frederico Magalhdes 2018 BDTD

Costa

Aline Nunes Viana 2016 BDTD

Vanessa Gnata 2009 BDTD

Tavarnaro

Vilma Maria Santos 2005 BDTD

Francisco

Antonio Armando Ulian 2003 BDTD

do Lago Albuquerque

direito a
povos

9 E eu ndo sou uma Jurista? Reflexdes

de uma Jurista Negra Sobre o Direito,
Ensino Juridico e Sistema de Justica

Maria Angélica dos 2021 CTD

Santos
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10 Etnografia de uma controvérsia Marcos Alfonso Spiess 2019 CTD
judicial sobre a educacéo juridica no
campo: o caso Turma Evandro Lins e
Silva

11 Igualdade como Diversidade no Gianna Alessandra 2017 CTD
Direito a Educacé@o: uma analise da Sanchez
promocao da igualdade étnico-racial
no Brasil

12 Questdo racial e ensino juridico em Bernardette Barbeitas 2001 CTD
Campos: uma investigacdo sobre o Gusméao
fenbmeno do racismo no Brasil para
0s operadores de direito

13 Reflexbes criticas sobre o ensino César Augusto 2021 Periddicos
juridico universitario das ciéncias Ferreira Sdo José Capes
criminais

14 Profissionalismo, generificacdo e Maria da Gloria Bonelli 2021 Periédicos
racializacdo na docéncia do Direito no Capes
Brasil

15 Uma analise criminolégico-critica Tulio Vinicius Andrade 2020 Periédicos
sobre os discursos discentes acerca Souza e Maria Cristina Capes
da criminalizacdo da homofobia Lopes de Almeida

Amazonas

16 Por uma metodologia de ensino Poliana da  Silva 2018 Periédicos
juridico que valorize a diversidade Ferreira Capes
racial, dentro e fora da sala de aula

17 Narrativas como metodologia critica Gianmarco Loures 2017 Periédicos
para o estudo das relacdes raciais no Ferreira e Rebecca Capes
Direito Lemos Igreja

18 Direito humano a educagédo: ainclusédo Renato Duro Dias e 2015 Periédicos
das tematicas de género e de Luciana Alves Capes
sexualidades nos planos de educacdo Dombkowitsch

19 Ensinando ética pés-humanista na Maneesha Deckha 2014 Periédicos
faculdade de direito: as dimensdes de Capes

género, cultura e raca na resisténcia
dos estudantes

Fonte: elaborado pela autora.

A pesquisa de Gusmao (2001) nao foi localizada, motivo pelo qual foi excluida
da selecéo final. Ja o estudo de Deckha (2014) foi excluido por nao tratar do ensino
juridico brasileiro, uma vez que a autora analisou o ensino do Direito no Canada. Além
destes, outros cinco trabalhos foram excluidos por falta de pertinéncia tematica. Dias
e Dombkowitsh (2015) tratam da elaboragdo do Plano Nacional de Educagéo e
enfocam questbes de género e sexualidade. Souza e Amazonas (2020) buscam
conhecer posi¢coes de estudantes do curso de Direito com relagdo a um projeto de lei
de criminalizacdo da homofobia. Albuquerque (2003), apesar de estudar a questao
étnico-racial, o faz sob o aspecto dos povos indigenas, o que foge a delimitacao
tematica desta dissertagdo, além de ndo enfocar o ensino juridico. Spiess (2019)
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realizou uma etnografia de uma Acéao Civil Publica a respeito da legalidade da criacéao
de uma turma de Direito no ambito do Programa Nacional de Educacdo na Reforma
Agréria (Pronera), de modo que néo trata do ensino juridico “comum”, ofertado nas
graduacdes em Direito. Por fim, Sanchez (2017) estuda o direito & educacao do ponto
de vista da educacéo basica. Apds essa analise inicial, restaram doze trabalhos na
selecdo final. A esses, foi acrescentado um trabalho, recuperado por meio de
referéncia cruzada, totalizando treze trabalhos. A selecdo final esta descrita no
Quadro 4, organizada por ano decrescente de publicacdo, a qual foram incluidas as
informacBes do tipo do trabalho (artigo, dissertacdo de mestrado ou tese de
doutorado). Para as dissertacdes e teses, também foram incluidas a instituicdo onde
a pesquisa foi desenvolvida e, nos casos de pesquisa empirica, onde esta foi

realizada.

Quadro 4 — Selecéo final — revisado de literatura sobre racismo no ensino juridico

1 No6s, VOZ, elas: mulheres professoras Ana Carla de Melo 2022 BDTD
narrando suas vivéncias de desigualdade Almeida
de género e raca no curso de Direito da
Universidade Federal do Maranhdo -
UFMA

Dissertacdo de mestrado
Desenvolvida em: UFMA
Pesquisa empirica em: UFMA
2 Reflexdes criticas sobre o ensino juridico César Augusto 2021 Periédicos
universitario das ciéncias criminais Ferreira Sdo José Capes

Artigo cientifico

3 E eu ndo sou uma jurista? Reflexdes de Maria Angélicados 2021 CTD
uma jurista negra sobre direito, ensino Santos
juridico e sistema de justica

Tese de doutorado
Desenvolvida em: UFMG
Pesquisa empirica em: UFMG

4 Profissionalismo, generificagédo e Maria da Gloria 2021 Periédicos
racializacdo na docéncia do Direito no Bonelli Capes
Brasil

Artigo cientifico
5 "Professora, que bom que vocé t4 aqui": Yuri Santos de 2019 BDTD
trajetérias e identidades de docentes de Brito
Direito da UFBA, UnB e USP no contexto
pbs-cotas

Dissertacdo de mestrado
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11

12

13

Desenvolvida em: UnB

Pesquisa empirica em: UFBA, UnB E
USP

Educacdo juridica em contextos de
inovacdo pedagdgica e sociocultural: a
experiéncia brasileira nas perspectivas
docente e discente da FD-UnB e UFERSA

Tese de doutorado

Desenvolvida em: UnB

Pesquisa empirica em: UnB E UFERSA
Educacédo juridica, entre inclusdo e
exclusdo discente: um estudo de caso da
Faculdade de Direito da UFBA

Dissertacdo de mestrado

Desenvolvida em: UFBA

Pesquisa empirica em: UFBA

Por uma metodologia de ensino juridico
gue valorize a diversidade racial, dentro e
fora da sala de aula

Artigo cientifico
Narrativas como metodologia critica para
o estudo das relac6es raciais no Direito

Artigo cientifico

Direito e alteridade: a proposito do
curriculo e do ensino juridico na formacéo
dos bacharéis em Direito

Dissertacéo de mestrado

Desenvolvida em: UFOP

Pesquisa empirica em: NA*

Movimentos de politica criminal e ensino
juridico

Artigo cientifico

Representacdes de justica dos alunos do
5° ano do curso de direito da UEPG a
partir da analise do sistema de cotas
raciais

Dissertacdo de mestrado

Desenvolvida em: UEPG

Pesquisa empirica em: UEPG

Olhares de Ebano: ensino juridico no
Brasil, fendas para a diferenca: condicbes
e possibilidades para praticas inclusivas

Dissertacdo de mestrado
Desenvolvida em: UnB
Pesquisa empirica em: NA*

*NA: Nao se aplica

Ramon Reboucas
Nolasco de
Oliveira

Frederico
Magalhdes Costa

Poliana da Silva
Ferreira

Gianmarco Loures
Ferreira e Rebecca
Lemos Igreja

Aline Nunes Viana

Thula Rafaela de
Oliveira Pires e
Gisele Alves de

Lima Silva
Vanessa Gnata
Tavarnaro
Vilma Maria

Santos Francisco

2019

2018

2018

2017

2016

2016

2009

2005

129

BDTD

BDTD

Periédicos
Capes

Periédicos
Capes

BDTD

Referéncia
cruzada

BDTD

BDTD
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Fonte: elaborado pela autora.

5.1 Analise dos textos selecionados

Os trabalhos descritos no Quadro 4 foram analisados e categorizados conforme
0 mapa da revisdo de literatura apresentado na Figura 2, elaborado com base em
Creswell e Creswell (2021). A literatura foi classificada a partir de trés categorias
centrais: “pesquisa em Direito”, “experiéncia docente” e “ensino juridico — problemas
na formagao”. Cada categoria sera explicada abaixo. Para facilitar a compreensao
do(a) leitor(a), inseri, ao lado da citagdo do trabalho analisado, a numeracdo entre

paréntesis que corresponde a sua posi¢cao no Quadro 4.

Figura 2 — Mapa da revisao de literatura

| Ensino juridico e racismo |

T T 1
Pesquisaem A Ensino juridico - problemas na
Direito Experiéncia docente formagao

l_l_l I
f Trajetoria Raca e )
Igreja e - 2 Motivos
|_ Ferreira, docente Género :
T 1

2017 i
1 3
Almeida,
2022

r
. . . Diretrizes Ensino de
Diversidade  Desigualdade . icyares  ciéncias criminais

Viana, Francisco, P Santos,

LI 2016 | LI 2005 056'2024 LI 2021

Pires e Silva,
2016

T
Frustracéo de
expectativa discente

Costa,
2018

Escrevivéncia

Ferreira,
2018

Oliveira,
2019

Fonte: Elaborado pela autora.

Na primeira categoria, “pesquisa em Direito”, consta o trabalho de Igreja e
Ferreira (2017) (9), em que os autores promovem uma reflexdo sobre a utilizagdo de
narrativas como método adequado para a pesquisa em Direito que tematize questdes
raciais. Trata-se de um estudo teorico, inspirado na Teoria Critica da Raca (TCR), em
gue os pesquisadores ressaltam a relevancia de utilizar narrativas, contra narrativas
e biografias para analisar o racismo — ndo apenas, mas especialmente — no campo do
Direito. Seguindo a argumentacéo dos autores, a utilizacdo do método contribui para
combater a légica branca, relacionada a analise e interpretacdo dos fendmenos

sociais, e os métodos brancos, referentes as ferramentas escolhidas para guiar as
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pesquisas. Para os autores, uma vez que a ldgica e 0 método para a producédo de
conhecimento cientifico sdo construidos a partir de uma matriz eurocéntrica do
conhecimento, eles contribuem para a perpetuagédo do racismo, ao deturparem 0s
fendbmenos estudados.

Para eles, isso justifica a importancia de trazer “uma perspectiva baseada na
experiéncia diferente da andlise tradicional dos dados que acabam por referendar a
manutengao dos privilégios em sociedades hierarquizadas racialmente” (FERREIRA,
G.L.;IGREJA, 2017). Diante de uma tradicao de producéo de conhecimento que limita
e deturpa os efeitos do racismo e que escamoteia o valor cientifico da experiéncia de
sujeitos subalternizados, torna-se necessario recuperar as trajetérias desses sujeitos,
possibilitando que eles produzam os significados sobre sua prépria experiéncia de
vida em uma sociedade racista, retirando, ou ao menos diminuindo, o embargo
epistémico provocado pela branquitude.

Apesar de ndo ser um trabalho sobre o ensino juridico, ele se mostrou relevante
justamente por tratar de possibilidades e limitagdes no ambito da pesquisa, ou seja,
da configuracdo do Direito enquanto campo cientifico. A pesquisa juridica esta
diretamente ligada as perguntas: como estudar o Direito? Como as premissas
tradicionais da pesquisa cientifica se relacionam com a ideia de neutralidade no
Direito? E como a ideia de neutralidade orienta o ensino, 0 estudo e a pesquisa no
campo juridico? Para os autores, tais questfes epistemologicas estdo diretamente
ligadas a compreensao e ao enfrentamento da questéao racial, ja que a formacao dos
saberes juridicos fica limitada quando se utiliza apenas uma logica formal e abstrata

de interpretacdo. Com relacédo a esse aspecto, eles argumentam que

Especialmente em relagdo a fendmenos complexos como o racismo,
e se pensarmos no caso brasileiro, a mera forma de definicdo de uma
ofensa apenas a partir do texto legal, como a Lei Federal n® 7.716, de
1989 (BRASIL, 1989), que define os crimes resultantes de preconceito
de “raga” ou de cor, é o que possibilita a desqualificacdo desse crime
para injuria racial, com previsdo no Codigo Penal (BRASIL, 1940), e
penas muito mais brandas. A perspectiva da vitima ndo é levada em
conta, ainda que pudesse evidenciar muitos aspectos da conduta
ofensiva que nao fossem “provados”, como ocorre com frequéncia
(SANTOS; NOGUTI; MATOS, 2014). Trazer a perspectiva do grupo
minoritario, em geral, o que é desfavorecido na interpretacdo da
legislacao, evita a apreensao de fenébmenos juridicos apenas em seu
angulo abstrato, sem levar em conta a sua forma de expressao no
mundo empirico. (FERREIRA; IGREJA, 2017, p. 70)
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A utilizacdo das narrativas como estratégia metodologica tem sido amplamente
utilizada em pesquisas centradas na raca (ALMEIDA, A. C. de M., 2022; KILOMBA,
2019; MOREIRA, 2019; SANTOS, M. A. Dos, 2021; VAZ; RAMOS, 2021). Essa
estratégia também estéd relacionada a segunda categoria do mapa de literatura,
“experiéncia docente”, que agrega trés trabalhos que utilizaram entrevistas para
conhecer trajetérias docentes. Os trabalhos foram diferenciados em dois subgrupos,
“trajetoria docente” e “raga e género”, o primeiro relacionado a conhecer trajetorias
docentes sem delimitacdes prévias do universo de participantes, enquanto que o
segundo se refere aos trabalhos centrados na interseccionalidade das categorias de
género e raca.

O subgrupo “trajetéria docente” contém o trabalho de Brito (2019) (5), produzido
na area sociolégica, que buscou compreender como essas trajetérias se relacionam
com as posi¢des assumidas por esses mesmos docentes acerca da politica de cotas
raciais nas universidades, sob o ponto de vista socioecondmico, de género e de raca.
A investigacao foi realizada com professores do curso de Direito de trés instituicoes
publicas brasileiras — a Universidade Federal da Bahia (UFBA), a Universidade de
Brasilia (UnB) e a Universidade de Séao Paulo (USP) — por meio de metodologia
qualitativa que contou com observagdes em campo e entrevistas semiestruturadas de
29 docentes com perfis diversos.

Trata-se de uma agenda de pesquisa ampla, iniciada pelo pesquisador ainda
na graduacdo, e que segue sendo investigada no doutorado, de modo que a
dissertacdo apenas da conta de aspectos gerais da trajetoria docente, em relacdo com
o ensino juridico, sem aprofunda-las quanto as percepcdes acerca da politica
afirmativa. Ainda assim, é um trabalho essencial para as discussdes trabalhadas nesta
pesquisa. Nesse sentido, um dos resultados encontrados pelo autor foi a relagéo entre
o perfil dos professores com as concepc¢des de ensino juridico que emergem do
campo. S&o tensbes que se manifestam no cotidiano da profissdo e que parecem
estar relacionadas a diversificacdo do perfil docente com relacdo a género, raca e
classe. Essa tensdo coloca em disputa uma concepcéo tradicionalista do ensino
juridico com concepcdes disruptivas, que, ndo por acaso, aparecem ao lado de novas
metodologias, de aproximagdes interdisciplinares e de maior interlocugcdo com os

alunos. Nas palavras do autor,
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Ha, em torno dessas questdes delicadas, uma questdo subjacente:
uma disputa acerca da concepcao do ensino juridico. Em que pese
este trabalho néo ter condicbes de aprofundar o tema, os docentes
chegam a falar abertamente sobre ele e isso parece ter impactos muito
importantes no restante da pesquisa. O que é uma boa escola de
Direito? O que é um bom professor de Direito?

A disputa se polariza muito fortemente entre a ideia de formar
estudiosos do Direito ou os operadores dele. Aqui, evidentemente, ndo
se pretende insinuar que um polo defenda o ndo estudo, ou que outro
se vincula exclusivamente a reflexdo e ndo a pratica juridica; porém,
trata-se de concepc¢bes sobre como e para que se deve formar o
profissional de Direito. (BRITO, 2019, p. 116)

Ja o subgrupo “raga e género” inclui duas pesquisas. A primeira € a de Maria
da Gléria Bonelli (2021) (4), que traz resultados relacionados a experimentacdo de
género e raca na docéncia em Direito no Brasil. O trabalho consiste na apresentacao
de um panorama quantitativo macro, associado a analise qualitativa de entrevistas
semiestruturadas, conduzidas por uma equipe de cinco pesquisadoras por meio da
técnica bola de neve, em que um(a) entrevistado(a) leva a outro(a). No total, foram 70
entrevistados(as), de sete Instituicbes de Ensino Superior (IES) ao longo de todo o
Brasil, a maioria das entrevistas tendo sido realizada em 2017. Outros resultados
dessa mesma pesquisa podem ser vistos em Bonelli (2017) e Bonelli et al. (2019).

Com o seu trabalho, a autora péde perceber que ainda ha um acesso desigual
a carreira docente de cursos de Direito, que permanece com uma sobre representacéo
de homens brancos, e com uma enorme discrepancia numeérica com relacdo as
mulheres negras (BONELLI, M. da G., 2021). Além disso, ela demonstra como,
mesmo sem representar um padrdo, a generificacdo e a racializacédo (ou seja, a
significacdo das caracteristicas bioldgicas de raca e género enquanto lugares sociais)
atuam no cotidiano desses(as) professores(as), que precisam interpelar os codigos
de género e o racismo por meio de negociacado, disputa e criacdo de alternativas.
Ainda assim, 0s obstaculos criados pela racializacdo e generificacdo sé&o
potencializados para mulheres negras.

Ana Almeida (2022) (1), segunda pesquisa do subgrupo, buscou conhecer a
experiéncia de mulheres docentes negras que atuam no curso de Direito da
Universidade Federal do Maranhdo (UFMA), especialmente quanto ao enfrentamento
da desigualdade de género e raca no mundo do trabalho. A pesquisa foi desenvolvida
por meio de entrevista narrativa a quatro docentes negras, duas atuantes no campus

Imperatriz e as outras duas no campus do Bacanga (S&o Luiz), por meio de uma roda



134

de conversa coletiva on-line. Essa investigacéo concluiu que o processo de exclusao
dessas mulheres esta presente em todas as trajetorias, sendo que algumas enfatizam
a raca a despeito do género, e outras fazem o movimento contrario. A autora é uma
mulher branca, egressa do curso de Direito da UFMA no campus Imperatriz e
atualmente docente do curso de Direito, e seu mestrado é na area de educacao.

Esse estudo apresenta resultados que corroboram com questdes trazidas em
outras pesquisas, como a critica a neutralidade enquanto premissa do conhecimento
cientifico, a percepcao da pouca presenca de mulheres negras na docéncia em Direito
e as marcas deixadas pelo racismo e sexismo em suas trajetérias, a exemplo do
sentimento de ndo pertencimento que atravessam algumas narrativas. Além disso, a
pesquisa foi sediada em uma universidade do Maranhao, um dos nove estados que
integram a regido Nordeste, e incluiu um campus do interior do estado, 0 que permitiu
gue guestdes relacionadas a xenofobia enfrentada pelas professoras e suas relacées
com a questao racial emergissem no trabalho. A autora relaciona o seu problema de
pesquisa a uma questao epistemoldgica, contudo ndo a aprofunda. Além disso, nem
Almeida nem Bonelli adentram em questdes especificas do ensino juridico, mantendo
suas analises mais focadas no mundo do trabalho.

A terceira categoria, “ensino juridico — problemas na formag¢do”, é a que agrega
maior numero de trabalhos. Todos eles apontam problemas na formacéo juridica
ofertada pelos cursos de Direito, mas variam a respeito dos motivos que geram tais
problemas. Um deles é a frustracdo da expectativa discente a respeito do ensino
juridico, trazido por Costa (2018) (7). O autor objetivou analisar a inclusédo e a exclusao
discente na Faculdade de Direito da UFBA, a partir da teoria dos sistemas de Niklas
Luhmann, por meio da aplicacdo de questionario semiestruturado (escala likert) aos
discentes e grupo focal com estudantes representantes de organizagdes estudantis.

O autor identificou quatro programacdes estudantis no curso estudado:
praxista, concursanda, académica e popular. Apesar de a maioria dos alunos ter
avaliado como importante o desenvolvimento de habilidades e competéncias
relacionadas a educacao juridica popular e a carreira académica (programacodes
“‘popular’ e “académica”, respectivamente), esses mesmos alunos apontaram que o
estimulo dado pela faculdade a essas atividades € baixo, havendo uma
preponderancia de atividades voltadas para a pratica profissional e a preparacéo para
concursos (programacgdes “praxista” e “concursanda”, respectivamente). O

pesquisador aponta que esse cenario leva os estudantes a se articularem em torno
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de organizacgdes estudantis, com o objetivo de promover a inclusédo daqueles aspectos
negligenciados pela formacéo juridica. Dentre as organiza¢des encontradas na UFBA,
esta o Programa Direito e Relagcfes Raciais (PDRR), que tem como missao promover
“‘um projeto de formagao juridica que abarque toda a potencialidade e conhecimento
legados pela comunidade negra [...], rompendo com o epistemicidio na producao de
conhecimento e extensao universitaria [...]” (PDRR, 2018 apud COSTA, F. M., 2018,
p. 97).

J& Poliana Ferreira (2018) (8) e Ramon Oliveira (2019) (6) identificam que o
problema na formacéao juridica esta na existéncia de uma diversidade discente que
nao é levada em consideracéo pela metodologia de ensino dos cursos de Direito. A
primeira desenvolve uma reflexdo tedrica, com uso do método bibliografico,
argumentando que tal problema metodol6gico tem relacdo com a crise do ensino
juridico, e consiste na permanéncia, nesses cursos, de uma metodologia tradicional
caracterizada pela desvinculacdo da realidade, e por ser verticalizada e centrada na
lei, na doutrina e na jurisprudéncia. Para ela, isso vem a tona quando os “novos
sujeitos sociais” passam a entrar nesses cursos, em razao da politica de cotas raciais
(FERREIRA, P. da S., 2018).

Oliveira (2019) (6) também parte da premissa de que, com a maior
heterogeneidade do corpo discente, relacionada principalmente a raca e classe por
conta da politica de cotas no ensino universitario, a metodologia de ensino nos cursos
de Direito precisa ser adaptada, para levar em conta a histéria de vida desses alunos.
Ele afirma que € necessario adotar uma pedagogia focada nos alunos, com maior
criatividade e autonomia, motivo pelo qual ele enfatiza a importancia das metodologias
ativas. Apesar de tematizar um contexto de diversidade racial e uma importante
politica publica para a promoc¢ao de justica racial, o seu trabalho ndo esta centrado
em compreender a relacdo da raca e do racismo com o ensino juridico em especifico,
apenas sugerindo que o método expositivo, fartamente criticado pela literatura, nao
promove equidade racial no curso de Direito.

Ambos os autores deixam de explorar os motivos de a diversidade racial entre
os discentes s0 ter sido alcancada ap0s a efetivacao da politica de cotas, e tampouco
h& um aprofundamento acerca do papel do campo do Direito na perpetuagdo do
racismo. Além disso, refletir apenas sobre a forma de ensinar o Direito esbarra em
problematicas ontolégicas e epistemoldgicas que ndo podem ser vencidas com o mero

uso de metodologias ativas, algo ja denunciado por Roberto Lyra Filho (1980, 1984)
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na década de 1980. Ferreira chega a reconhecer, em seu trabalho, que para
consolidar um modelo de ensino que promova equidade racial é necessario mais do
gue adotar metodologias participativas, na medida em que traz o exemplo de
faculdades que as utilizam, mas que permanecem elitizadas quanto & composicéo
discente (FERREIRA, P. da S., 2018), mas ndo avanca na problematizacdo dessa
guestéo.

Aline Viana (2016) (10), por sua vez, dedicou-se a estudar em que medida o
curriculo dos cursos de Direito promove uma formacgédo focada na alteridade. Para
isso, ela realizou uma revisdo sistematica dos trabalhos sobre curriculo no ensino
juridico publicados pelo Conselho Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Direito
(CONPEDI), bem como analisou o curriculo das IES situadas na regido metropolitana
de Belo Horizonte/MG, especificamente no tocante as disciplinas de direitos humanos
e de relacbes étnico-raciais. Dentre um universo de 35 IES, ela percebeu que 18
ofertam a disciplina “direitos humanos”, 17 como disciplina obrigatéria € uma como
optativa, e que apenas duas IES ofertam a disciplina de rela¢des étnico-raciais/historia
dos povos indigenas e afrodescendentes, ambas como disciplina optativa (VIANA,
2016).

Trata-se de um trabalho importante para mostrar a relacéo entre o curriculo e
a hierarquizacao de saberes, bem como para documentar a auséncia de determinados
saberes dos conteudos oficialmente trabalhados no ensino juridico. A autora, ao
adotar como categorias de analise a alteridade (Emmanuel Lévinas) e a Ecologia dos
Saberes (Boaventura Santos), também parece avancar ao reconhecer a desigualdade
entre a diversidade de saberes, ou seja, ao inserir a diversidade em uma estrutura
sécio-histérica desigual. Contudo, ndo had uma problematizacdo da branquitude
enquanto posicao social que usufrui dos privilégios da desigualdade. A promoc¢éo da
alteridade nao pode ser vista como um mero “olhar o outro”, ou com o simples objetivo
de “incluir o outro”, mas deve ser capaz de promover transformacgdes na estrutura em
que tais diferenciacdes sao forjadas.

Assim, os estudos dessas trés subcategorias ou tratam da diversidade de
maneira acritica, ou ndo estao centrados na raca, de modo que nenhum deles adentra
em questdes especificas causadas e causadoras pelo/do racismo. Desse modo,
passo a ultima subcategoria identificada na revisdo de literatura, a que reconhece

haver um problema na formacéo juridica causada pelo racismo. Foram localizados
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quatro trabalhos, que podem ser organizados a partir dos termos “diretrizes
curriculares”, “ensino de ciéncias criminais”, e “escrevivéncia”.

Quanto as “diretrizes curriculares”, temos o estudo de Vilma Francisco (2005)
(13), que, apesar de ser 0 mais antigo dentre os trabalhos analisados, € um dos Unicos
gue tem o objetivo direto de analisar a relacao do racismo com o ensino juridico. Um
dos argumentos trazidos pela autora € o de que ha um siléncio acerca da
desigualdade racial contra pessoas negras nas diretrizes oficiais do ensino juridico.
Contudo, para além desses aspectos, a andlise do trabalho restou impossibilitada,
pois a cépia disponivel no repositério ndo esta completa. Isso fica claro ao contrastar
0 sumario com o numero total de paginas do documento: o primeiro inclui cinco
capitulos e, pelo menos, 161 paginas, enquanto que o documento disponibilizado tem
apenas 105 paginas. O capitulo cinco, denominado “O ensino juridico como
instrumento de incluséo social”, justamente o que, ao meu ver, analisaria o tema em
profundidade, estd completamente ausente na copia disponivel no repositorio. Por
conta disso, seu trabalho consta no mapa da literatura com um destaque em relagéao
aos demais.

Ja o termo “ensino de ciéncias criminais” inclui dois trabalhos que analisam o
racismo no ensino juridico a partir de disciplinas especificas (JOSE, 2021; PIRES;
SILVA, 2016). César Sao José (2022) (2) promove uma reflexdo tedrica acerca da
possibilidade de superacao da crise do ensino das ciéncias criminais, para que ele
deixe de ser um “aparelho ideoldgico do estado”, reprodutor da hierarquia racial e
promovedor da continuidade entre escravidao e prisdo. O autor afirma que ha uma
crise no ensino juridico, materializada em um ensino desvinculado da realidade social,
e se propde a analisar tal crise em dois aspectos: a crise pedagdgica e a crise
epistemologica.

A crise pedagogica € aquela relacionada a ado¢cdo do modelo bancario de
educagédo, enquanto que a crise epistemologica é identificada com o discurso liberal-
conservador presente no ensino juridico. Para o autor, esse discurso é reproduzido
pelo “paradigma epistemoldgico positivista”, do qual destaca trés caracteristicas: o
objeto do conhecimento é a norma; o sujeito cognoscente € neutro; o0 método utilizado
€ o légico-formal. Essa crise epistemolégica se manifesta na predominancia de
referenciais eurocéntricos que reproduzem a hierarquia racial, e, para a sua
superacao, ele propde a operacao de um giro decolonial que evidencie os discursos

coloniais que promovem a continuidade da escravidao enquanto prisdo e que, assim,
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desnude o ensino juridico enquanto “agéncia de reproducao ideolégica do sistema
penal” (JOSE, 2021).

J& Thula Pires e Gisele Silva (2016) (11) realizaram pesquisa empirica no curso
de Direito do UNIFESO — Centro Educacional Serra dos Org&os (Teresopolis — RJ),
mediante aplicacdo de formulario, com o objetivo de perceber quais discursos politico-
criminais predominam entre os estudantes do curso, em comparacao a prevaléncia
do “Movimento de Lei e Ordem” na sociedade. Para as autoras, esse movimento
“consiste em uma reacdo a ideia de flexibilizagdo e humanizagédo do direito penal”
(PIRES; SILVA, 2016, p. 241), centrado no estudo da figura do criminoso, em que se
defende o recrudescimento das medidas criminais punitivistas. Elas perceberam que,
apesar de os alunos terem pouco conhecimento de Criminologia e dos movimentos
criminoldgicos, a maioria deles adota uma postura humanista diante dos contetddos
relacionados aos discursos politico-criminais, a exemplo da aplicacdo de pena de
morte e reducdo da maioridade penal, o que pode ser explicado pela influéncia do
perfil de ensino juridico adotado pela institui¢&o.

A discusséao da relagéo entre politica criminal e racismo ja é bem consolidada
na literatura, ao tematizar o encarceramento em massa e o genocidio da juventude
negra. Além dos dois trabalhos recuperados, outras autoras também se propdem a
refletir sobre o ensino das ciéncias criminais a partir de uma percepc¢ao critica das
relacdes raciais no Brasil, a exemplo de Carolina Costa (2022) e Vera Regina Pereira
de Andrade (2013). Carolina Costa, em ensaio publicado em 2022, afirma que

O ensino das ciéncias criminais, nos cursos de Direito, é
essencialmente tedrico e afastado da prética: geralmente dividido em
quatro disciplinas, sendo duas de Teoria Geral (do Crime e da Pena)
e duas de Parte Especial, a maioria dos curriculos dos cursos juridicos
nao contempla, de forma obrigat6ria, as disciplinas de Criminologia ou
de Legislagdo Penal Especial. Nao h4, na maioria dos cursos juridicos
do Brasil, uma disciplina (obrigatéria ou optativa) sobre Processo
Legislativo e Politica Criminal, por exemplo, que permita a discussao
dos processos de elaboracéo de leis penais e processuais penais que
resultem em encarceramento em massa. De forma geral, o estudo do
Processo Legislativo é negligenciado nos cursos juridicos, como se
a/ao jurista importasse, apenas, a lei publicada, ignorando a arena do
Legislativo, com suas complexidades e impactos a manutencédo do
encarceramento em massa no pais. Além disso, o debate sobre a
elaboracgdo legislativa toma o espago dos “especialistas”, que séo
ouvidos pelo Congresso Nacional quando hd, por este, necessidade e
comodidade, sem que as universidades criem uma agenda de
pesquisa, com observatorios de politica legislativa (Que reinam ac¢des
de ensino, pesquisa e extensdo) que resultem em propostas de
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contencao da atual situacdo carceraria. (FERREIRA, C. C., 2022, p.
207-208)

Parece haver uma crescente na problematizagcdo do racismo no ensino das
ciéncias criminais. Em maior ou menor medida, esses estudos retornam a uma
questao epistemologica de fundo, uma vez que o que se entende como objeto de
estudo define os modos de ensina-lo e condiciona as consequéncias do seu ensino.
Se, por um lado, enfocar em uma — ou poucas — disciplina(s) permite um
aprofundamento em seus percursos histéricos e em suas categorias centrais, por
outro ndo sdo sublinhadas a relacdo que a(s) disciplina(s) tem com o todo. Nesse
sentido, € preciso questionar: quais as relacées que o ensino das ciéncias criminais
guarda com o ensino juridico em sentido amplo?

Por fim, o termo “escrevivéncia” descreve apenas uma tese de doutorado,
defendida em 2021. Trata-se do trabalho de Maria Santos (2021) (3), que se propde
a estudar o Direito, 0 ensino juridico e o sistema de justica a partir da sua perspectiva
enquanto mulher negra. E um trabalho que tensiona direta e constantemente a
epistemologia do campo, propondo rupturas e articulagédo de saberes, e que faz uso
da autobiografia como forma de romper com a epistemologia hegemonica no campo
do Direito. Vale ressaltar que o trabalho foi disponibilizado diretamente pela autora,
visto que a tese se encontra com acesso restrito, no repositorio da IES, até 15 de
setembro de 2023%°.

5.2 Lacunas

A partir do quadro de revisao de literatura construido, € possivel notar que ainda
h&a poucos trabalhos sobre relacdes raciais e ensino juridico, e que esses vém
aumentando nos ultimos anos. Até entdo, os enfoques dados pelos autores tém
variado bastante, e dentre os poucos que trabalham o tema, menos ainda sao os que
dao centralidade ao racismo enquanto elemento estruturante da sociedade brasileira.
Apesar disso, varios assumem se tratar de uma problematica epistemoldgica, ainda
gue ndo aprofundem a questdo, nem se debrucem a informar o que isso significa.
Alguns se restringem a disciplinas especificas, sem relacionar tais questdes ao

cenario mais amplo do ensino juridico, algo essencial para a problematizacédo do

19 Disponivel em: https://repositorio.ufmg.br/handle/1843/40102. Acesso em: 10 jan. 2023.
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modelo de educacdo adotado pelos cursos de Direito. Assim, este trabalho busca
contribuir justamente para essa lacuna percebida, tanto para dar alguma coeréncia ao
conhecimento que ja& vem sendo elaborado, quanto para avancar e propor novas

agendas de pesquisa.
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6 Um modelo interpretativo para compreender o racismo no ensino juridico

A discussdo apresentada neste capitulo foi guiada pela pergunta: como o
racismo se manifesta no ensino juridico? Para respondé-la, analisei o que emergia
das informacdes advindas das entrevistas com professoras de cursos de Direito e dos
processos vividos na Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) e na
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Isso foi feito com base na Teoria
Fundamentada nos Dados Construtivista (TFDC) apresentada no capitulo 1, a partir
da qual identifiquei quatro categorias analiticas que serdo apresentadas adiante.
Assim, este capitulo esta organizado em duas partes: a primeira descreve 0s eventos

analisados, e a segunda apresenta e explica as categorias analiticas construidas.

6.1 Breves apontamentos a respeito das fontes de informacéo

Neste topico serdo apresentados 0s eventos e as narrativas analisadas, em
uma perspectiva descritiva. Isso porque € necessario compreender o conteddo que
subsidiou a construcédo das categorias analiticas, antes de propriamente explica-las.
Assim, serdo descritos, a seguir, 0s aspectos centrais: a) das narrativas de duas
mulheres negras e professoras de Direito, que aqui serdo referidas pelos nomes
ficticios Ana e Selma, para garantir o anonimato dessas mulheres; b) do processo
vivido por estudantes e professores(as) do curso de Direito da Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), na Bahia; e c) do processo vivido por estudantes e
professores(as) no curso de Direito do campus Il da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), em Juazeiro/BA, que culminou na formacdo do Coletivo de Assessoria
Juridica Universitaria Popular Luiz Gama (CAJUP Luiz Gama).

6.1.1 A experiéncia das entrevistadas

Ana é uma mulher preta, solteira e sem filhos, que esta na casa dos trinta anos
de idade. Ela se descreve como alguém que ainda mora com 0s pais e irmaos e que
gosta de danca e de gente. A sua ligacdo com o campo do Direito comecgou ainda no
ensino médio, quando ela escolheu este curso para prestar vestibular, e ndo demorou
muito para conseguir a desejada aprovacao. Para ela, ser docente universitaria € a

realizacdo de um sonho, que nutre desde que comecou a estudar Direito e que exigiu



142

preparacao e aquisicao de experiéncia. Ela ja foi professora em varias instituicdes de
ensino, tanto em cursos de Direito quanto em outros cursos, e nunca foi servidora
publica concursada. No momento em que foi entrevistada, ela estava concluindo um
contrato por tempo determinado de docente em um curso de Direito oferecido em uma
instituicdo publica, onde ministrava aula de Direito das Familias.

Selma, por sua vez, € uma mulher parda, casada e com duas filhas, que esta
na casa dos cinquenta anos de idade. Ao ser perguntada sobre sua trajetéria, ela se
descreveu como uma pessoa que realizou uma transi¢céo de carreira ao longo da vida,
de modo que o curso de Direito ndo foi sua primeira op¢éao de formacédo. Antes dele,
ela: formou-se como agrébnoma, chegando a trabalhar na area; estudou magistério,
uma formacgédo de nivel médio que capacita para dar aulas; e foi servidora publica da
prefeitura do municipio onde residia. Foi somente no desempenho de sua funcao
enguanto servidora publica concursada que Selma despertou o interesse pela area do
Direito publico, o que a levou a cursar uma especializacdo e, posteriormente, a
graduacao em Direito. Antes de ser docente universitaria, ela foi advogada. Contudo,
ao longo da vida e do seu exercicio profissional, sentiu-se decepcionada com a
atuacdo do Estado, o que a fez optar por dedicar-se unicamente a docéncia.
Atualmente, ela é servidora publica concursada, contudo apenas nas funcbes de
docente em cursos de Direito, em duas instituicbes publicas de ensino superior.
Nesses cursos, ela é atualmente responsavel pelas disciplinas de Direito
Administrativo e Direito Tributéario.

6.1.2 A experiéncia do curso de Direito da UEFS

Em 2020, estudantes e professores(as) da Universidade Estadual de Feira de
Santana (UEFS) deram inicio a um processo formal de adequacéo do curso de Direito
ao tema das relacdes raciais. Isso aconteceu com a criacdo, pela Portaria n® 01 de 26
de outubro de 2020, da Comissdo para Estudo e Adequacdo do Projeto Politico-
Pedagogico do Curso de Direito da UEFS ao Debate Racial (Comisséao de Direito e
Rela¢cbes Raciais). Essa Comissao foi criada com o objetivo de identificar e propor
mudancas no curso de Direito da UEFS para adequé-lo ao debate racial, e foi
composta pelos docentes Mirna Silva Oliveira, Vanessa Mascarenhas, Flavia Almeida
Pita e Inocéncio de Carvalho Santana e pelos discentes Davelyn Suellen da Silva

Ribeiro, Jader Vinicius Carvalho dos Santos, Matheus Vinicius Ferreira Lima e Sintia
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Nascimento Ferreira. Em maio de 2021, seus membros elaboraram o Relatério Final
(Figura 3) dos trabalhos da Comissao, documento que serve de fonte de informacéao
as analises desta pesquisa. Nos termos que constam no Relatério Final, a Comissao

teve

0 propdsito de elaborar e apresentar um plano de acéo ao Colegiado
de Direito, com a exposicdo indicativa de praticas pedagobgicas que
contribuam para a adequacéo e a atualizagdo do projeto do curso e
das politicas curriculares articuladas com as discussoes referentes as
relacbes étnico-raciais e outras pautas antidiscriminatérias correlatas.
(RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 9)

Figura 3 — Relatorio Final da Comisséo de Direito e Rela¢des Raciais (UEFS)

2
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
'SOCIAIS APLK LICAD.
Colegiedo do Curso de Direito Colegiado do Curso de Dirsito

COMISSAO PARA ESTUDO SOBRE A ADEQUAGAO DO PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE BACHARELADO EM
DIREITO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
AO DEBATE RACIAL

RELATORIO FINAL

COMISSAO PARA ESTUDO SOBRE A ADEQUAGAO DO PROJETO
POLITICO O DO CURSO DE LADO EM
DIREITO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
AO DEBATE RACIAL
(Portaria COLDIR n. 01, de 26 de outubro de 2020)

Feira de Santana, maio de 2021

Fonte: RIBEIRO, D. S.da S. et al., 2021.

Os integrantes da Comissao destacam que esse processo foi antecedido e
impulsionado por uma série de eventos. Em termos gerais, eles destacam a
instauracdo da politica de cotas na UEFS, que teve o seu primeiro modelo instituido
ainda em 2006, muito antes da promulgacdo da politica em ambito federal.
Atualmente, o ingresso discente da UEFS é regido pela Resolu¢cdo n® 10/2019 do
Conselho Universitario (CONSU)?°, que determina a reserva de vagas para pessoas

negras, negro-quilombolas, indigenas, pessoas com deficiéncia, ciganos(as) e

20 Disponivel em: http://www.propaae.uefs.br/arquivos/File/Resolucaoconsu0102019.pdf. Acesso em:
23 jun. 2023.
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transexuais/travestis/transgéneros. De forma especifica, e mais proxima a instauracéo
da Comissao, outros quatro eventos contribuiram para o processo vivenciado na
UEFS: a prisdo arbitraria de um estudante negro do curso de Direito; a mensagem
inserida no Convite de Formatura de Luciéte Duarte Araujo, aluna negra e quilombola
do curso; o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) da aluna Maria Santana; e o
surgimento do Nucleo de Estudos em Direito e Raca. Esses eventos seréo detalhados

a sequir.

I. A “prisao arbitraria, ilegal e injusta” (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 18)
de Lucas Santos, a época estudante do Curso de Direito da UEFS, em 20 de
dezembro de 2018, ap6s engano com bagagem no Aeroporto Luiz Eduardo
Magalhdes em Salvador/BA.

Consta no Relatério que Lucas Santos, ap0s sair do avido, levou a bagagem
de outra pessoa por engano, deixando a sua propria na aeronave. Conforme noticia
do jornal Metro 1%, utilizada como fonte de informacdo no Relatério, o estudante foi
agredido verbal e fisicamente pelo verdadeiro dono da mala, de modo que Lucas,
buscando interromper tal violéncia, comec¢ou a gravar a situacdo e chamou a policia.
Na Delegacia, contudo, ele foi detido e colocado em uma cela com ratos e baratas e
s6 foi liberado ap6s pagamento de fianca, mesmo apds explicar a situacdo e
comprovar que era estudante de Direito da UEFS e servidor publico. De acordo com
relato de Julio Rocha, diretor da Faculdade de Direito da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), Lucas “[s]aiu da Delegacia sem a restituicdo do celular, que foi
apreendido ainda que nao tivesse nenhuma relacao com o fato; sem nenhuma cépia
do registro de ocorréncia; sem nota de culpa e sem comprovante do pagamento da
fianca” (GALVAO, 2018). Para Julio Rocha e a Comissédo de Direito e Relacbes
Raciais, esse evento ndo pode ser dissociado do racismo estrutural que atravessa as
instituicées e conforma o cotidiano do pais (GALVAO, 2018; RIBEIRO, D. S. da S. et
al., 2021).

21 A reportagem completa veiculada pelo Jornal Metro 1, intitulada “Negro, estudante de Direito & preso
apo6s engano com mochila em aeroporto”, pode ser lida em Galvao, 2018.
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A mensagem do Convite de Formatura de Luciéte Duarte Araujo, estudante

quilombola do curso de Direito da UEFS, elaborada em 2019.

De acordo com a Comisséo, esse convite impactou a comunidade docente e

discente da UEFS ao apontar “as implicagbes do racismo institucional, do

epistemicidio e da desigualdade racial na jornada de sua formac&o, gerando um

profundo debate dada a exposicdo nacional do texto e a densidade politica e afetiva
de sua narrativa” (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 19). O convite, disponivel na

integra no Relatério Final, esta transcrito abaixo:

Mais uma etapa da minha educacéo formal finda-se e € o momento de
agradecer a todxs que contribuiram para mais esse rito de passagem
na minha vida: familiares, amigxs, parentes, colegas, professorxs. E,
também, tempo de fazer ecoar vozes dantes sucumbidas de espacos
elitizados como as vozes das mulheres negras e quilombolas. Assim,
posso dizer que: sobrevivi: Aos olhares de descrenca, ao escarnio
mais vil possivel, ao desdém, a depressdo, a soliddo, a rejeicdo. A
exclusao, aos assédios, ao racismo velado e institucional, machismo,
sexismo, misoginia. As aulas escrotas de professores que ndo sabiam
planeja-las ou que a arrogéancia e a vaidade chegavam a sala antes
delxs. A uma grade curricular enfadonha. Ao traslado Santo Estevéo
Velho (AC) — UEFS que prefiro nem comentar, aff! A indiferenca de
parentes, colegas, falsxs amigxs e municipes que com pensamentos
esterilizados pela ignorancia, 6dio e preconceito achavam que eu nédo
tinha capacidade para estar na UEFS fazendo Direito, pois adoram
nivelar por baixo. Frustradxs! Morram de inveja cambada de caos!
Bebam o préprio veneno, cobras! Descobri que mesmo na UEFS que
possui o sistema de cotas para negros, egressos de escolas publicas,
indigenas e quilombolas ingressar nos diversos cursos ofertados
existia para mim mulher, preta, pobre, rural e quilombola um néo lugar:
0 curso de Direito. Um curso marcado pelo elitismo e branquitude.
Enfim, ainda sem entender para que serve o Direito frente a tanta
injustica cometida pelo racista, machista, sexista e classista Judiciario
brasileiro, “Nenhum Quilombo a menos!” Avante, Nacdo Zumbi dos
Palmares! Odoya! (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 20)

A apresentacao do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em 2020 de Maria
Santana de Araujo, a época estudante do curso de Direito da UEFS. O TCC
recebeu o titulo “Ensino Juridico: A relevancia da agenda de relagdes raciais

para o curso de direito”.

Esse trabalho, que contou com a realizagdo de entrevistas e de analise

documental, concluiu que o Projeto Politico-Pedagoégico do Curso de Direito da UEFS
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€ omisso com relacdo ao debate racial, apesar da existéncia da politica de cotas para
estudantes negros(as), o que acentua a necessidade de uma educacédo juridica
antirracista. Essa omissao fica evidente com a “inexisténcia de linha de pesquisa e
pesquisadores(as) com experiéncia no campo, silenciamento das disciplinas,
programas e ac¢des do curso em relacdo a questao racial, e parca problematizacdo do
debate nos trabalhos de concluséo de curso” (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p.
20). De acordo com a Comissao, o TCC de Maria Santana “gerou interesse renovado
na urgéncia de uma reformulacao profunda no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso
de Direito da UEFS, bem como em sua grade curricular” (RIBEIRO, D. S. da S. et al.,
2021, p. 20)?2.

IV. O surgimento do Nucleo de Estudos em Direito e Raga.

Conforme relata a Comissao, esse Nucleo comecou a ser articulado em 2015,
por estudantes negros(as) “da turma de Direito 2014.1 da UEFS, com a finalidade de
pautar a essencialidade da questao racial nos debates juridicos e politicos do curso”
(RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 21). Em 2019, os estudantes passaram a se
articular enquanto efetivo ndcleo para estudos, pesquisas e intervencdes relacionados
ao campo das relacles raciais. A trajetoria do grupo também € narrada no TCC de
Maria Santana, que destacou a inauguracao da “Galeria Esperanga Garcia”, em 2019,
como o principal ato publico desse coletivo. Esse momento “foi precedid[o] por um

evento ‘que debateu os limites e as perspectivas da atuagao antiescravista no Brasil
(ARAUJO, 2020, p. 85 apud RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 21).

22 Ao tomar conhecimento do processo da UEFS, pensei em incluir como fonte de informacéo, além do
Relatério Final, o TCC de Maria Santana. Contudo, isso ndo foi possivel uma vez que néo obtive acesso
ao documento. Para futuras investigacbes, a analise desse documento na integra pode ser
extremamente relevante.
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Quadro 5 - Eixos e encaminhamentos sugeridos pela Comisséo de Direito e Relacdes

Eixo

1. Mudanca curricular

2. Implementacéao e
fortalecimento de
politicas de AgBes

Afirmativas

3. Capacitacdo docente

4. Fortalecimento do
debate étnico-racial na
pesquisa e extenséo

5. Instancias e
mecanismos de
monitoramento para
implementacdo das
propostas.

Raciais na UEFS

Encaminhamentos sugeridos

Alterac@o das ementas das componentes curriculares do
curso de Direito, para adequa-las as discussdes raciais;
Criacdo de nova componente curricular obrigatéria,
denominada “Direito e Relagdes Raciais”;

Engajamento no combate as fraudes as cotas raciais,
acompanhamento dos casos denunciados e contribuicdo com
a construcdo e/ou fortalecimento de mecanismos e instancias
para o combate as fraudes;

Implantacdo de politica de acompanhamento relativa a
composicao racial de bolsistas, intercambistas e integrantes de
grupos de pesquisa e extensao do curso;

Desenvolvimento de politica de permanéncia para os(as)
discentes cotistas;

Realizacdo de estudo do quadro de servidores (docentes e
técnicos), para subsidiar a elaboracéo de estratégias para o
efetivo cumprimento da politica de cotas neste ambito.
Realizacdo de capacitacdo docente continuada relacionada ao
debate étnico-racial, tanto de forma geral, quanto de forma
especifica, isto é, voltada para a constru¢do das disciplinas
ministradas pelos(as) docentes;

Estabelecimento de parcerias com 0Orgaos universitarios
voltados a capacitacao docente, bem como inclusédo da pauta
na agenda do Colegiado. A Comissao sugere a realizacdo de
outros eventos como o “Seminario Direito e Relagdes Raciais
da UEFS: experiéncias e desafios para uma descolonizacédo da
formacao juridica”;

Criagdo de Comissdo Permanente para acompanhar o
processo de capacitacdo docente.

Estimulo as atividades do Nucleo de Estudos Direito e Raca;
Estimulo a producgéo cientifica e extensionista sobre Direito e
Relacbes Raciais;

Realizacdo de eventos académicos sobre o tema;
Fortalecimento do didlogo interdisciplinar entre o0s
Departamentos da IES;

Complementacéo, atualizagdo e acompanhamento do banco
de dados com os TCCs do curso de Direito;

Criacdo de banco de dados com os planos de trabalho de
iniciacéo cientifica e extensionista do curso.

Ampla e continua divulgacdo da continuidade dos
encaminhamentos propostos;
Criac&o do Comité de Igualdade Etnico-Racial e de Género.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ribeiro, D. S. da S. et al., 2021.

A partir desses eventos, a Comissdo de Direito e Relagbes Raciais foi
instaurada pelo Colegiado. O trabalho da Comisséo foi dividido em cinco eixos, a partir
dos quais ela realizou suas atividades e pensou em propostas de mudanca. Para isso,

0 grupo realizou reunides coletivas entre 0s membros e promoveu levantamentos e
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analises de informacdes documentais em oOrgdos da UEFS e junto a outras
universidades. Além disso, eles estabeleceram didlogos com profissionais e
intelectuais com experiéncia no tema. No decorrer das atividades, a Comissao
também elaborou e aplicou um questionario virtual denominado “Diagndstico de
Avaliacdo da Consciéncia Etnico-Racial do Colegiado de Direito da UEFS”, destinado
a docentes e servidores(as) técnico-administrativos da universidade. Os principais
encaminhamentos sugeridos ao Colegiado de Direito da UEFS, bem como seus
respectivos eixos de trabalho, estdo descritos no Quadro 5.

6.1.3 A experiéncia do CAJUP Luiz Gama na UNEB DTCS Il

O Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular Luiz Gama (CAJUP
Luiz Gama) é um coletivo formado majoritariamente por estudantes do curso de Direito
da Universidade do Estado da Bahia em Juazeiro/BA (UNEB DTCS lll). Ele se constitui
enquanto assessoria juridica universitaria popular (AJUP), forma de organizacdo que
visa oferecer um caminho para a atuacdo juridica universitaria perante grupos
vulnerabilizados que rompa com o modelo meramente “assistencialista”. Assim, o
objetivo da AJUP é trabalhar com tais grupos, prestando assessoria que esteja atenta
as demandas e necessidades das pessoas vulnerabilizadas (PEDROSA, 2022).
Apesar de as primeiras AJUPs datarem das décadas de 1950 e 1960%3, e de 0 curso
de Direito na UNEB DTCS?* Ill ter sido criado em 199725 e comecado a funcionar em
1998, o CAJUP Luiz Gama foi fundado apenas em 2017. Trata-se da primeira AJUP
de Juazeiro/BA e Petrolina/PE, cidades vizinhas localizadas no interior dos estados
da Bahia e de Pernambuco.

Assim como na experiéncia da UEFS, a criacdo do CAJUP Luiz Gama se deu
ap0s uma série de eventos antecedentes. Esses eventos serdo apresentados a

seguir, de forma resumida, com base nas informag¢des constantes no trabalho de

23 De acordo com Pedrosa (2022), as duas primeiras AJUPs foram o Servigo de Assisténcia Juridica
Gratuita da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (SAJU/UFGRS) e o Servico de Assisténcia
Judiciaria da Universidade Federal da Bahia (SAJU/UFBA), fundadas em 1950 e 1963,
respectivamente. Para mais informacgdes, ver Pedrosa (2022).

24 A UNEB é uma universidade multicampi. Em Juazeiro/BA (campus Ill), ela possui dois
departamentos: o Departamento de Tecnologia e Ciéncias Sociais (DTCS) e o Departamento de
Ciéncias Humanas (DCH).

25 0O curso foi criado pela Resolugdo n° 175/1997 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensao
(CONSEPE). Disponivel em: http://conselhos.uneb.br/wp-content/uploads/2021/07/RESOLUCAO-No-
175 _1997.pdf. Acesso em: 22 jun. 2023.
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Maria Claudia Pedrosa (2022), nos meus diarios de pesquisa e em outros documentos
publicados. Pedrosa € ex-aluna do curso de Direito da UNEB DTCS lll e, no seu TCC,
realizou o estudo de caso da formacéo e atuacdo do CAJUP Luiz Gama. Seu objetivo
foi analisar a AJUP como uma das possiveis interpretacbes e aplicacdes da
obrigatoriedade da extensao no ensino juridico, capaz de realizar a funcao social da
universidade. Ela destaca quatro momentos que antecederam a criacao do Coletivo:
a reformulacdo do curriculo do curso de Direito na UNEB DTCS lll; as paralisacdes
estudantis ocorridas em 2016; a atuacdo da Gestdo Luiz Gama na representacao
discente do curso; e o projeto de extensao “Coletivo Luiz Gama: Dialogos sobre Direito
e Liberdade”.

I.  Reformulac&o do curriculo do curso de Direito na UNEB DTCS Ill.

Trata-se do processo de mudanca do curriculo do curso, que entrou em vigor
em 2014 e foi aprovado em 2016 pela Resolucéo n°® 1879 do CONSEPE (PEDROSA,
2022). Essa mudanga reestruturou e redimensionou o curriculo, de modo que foram
incluidas disciplinas como “Direitos Humanos” (obrigatoria), “Direitos e os Movimentos
Sociais” (optativa) e “Seminarios Interdisciplinares” (obrigatéria). De acordo com
Pedrosa (2022), essa reestruturacdo promoveu maior articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, um tripé indissociavel que, conforme determinacao
constitucional (artigo 207, CF/1988), deve estar presente em todas as universidades
brasileiras. Para ela, essas mudancas tiveram como consequéncia a promocéao de

uma formacéo mais critica e aproximada da realidade local (PEDROSA, 2022).

Il.  Paralisagbes estudantis ocorridas em 2016.

Em 2016, o Brasil vivenciou uma onda de paralisagbes estudantis, ocorridas
tanto em escolas secundarias como em universidades. Esse fenémeno foi uma reacao
as medidas de contingenciamento de gastos nas areas da educacdo e saude
adotadas pelo governo Temer e materializadas na Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) n° 241/2016, conhecida como “PEC do Teto de Gastos”, que foi
posteriormente aprovada por meio da Emenda Constitucional n® 95/2016. A UNEB em
Juazeiro/BA foi uma das duzentas Instituices de Ensino Superior (IES) que paralisou

suas atividades em razdo da ocupacdo dos(as) estudantes. Tanto eu quanto Maria
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Claudia Pedrosa fizemos parte desse movimento, que ficou conhecido como “Ocupa
UNEB”.

O Ocupa UNEB, além de se colocar contra a aprovacdo da PEC do Teto de
Gastos, apresentou reivindicacdes de melhoria da prépria instituicdo, tendo
colaborado para a consecucéao de varias delas. Ao longo da ocupacéo, que aconteceu
do dia 18 de outubro de 2016 a 26 de novembro de 2016, os(as) alunos(as) de todos
os cursos do Campus Il construiram uma Pauta Unificada de Reinvindicacdo?®, que
envolvia questdes como a melhoria da infraestrutura do Campus e a instituicdo de
orcamento participativo. Mas a importancia desse movimento ndo se encerrou com o
fim da ocupacdo. Com o contato mais proximo entre os(as) estudantes dos varios
cursos dessa IES, bem como com o aprendizado politico, foram tracadas agendas de
atuacao para que a mobilizacao estudantil pelo direito a educagéo pudesse continuar

acontecendo em outros ambitos. Assim,

Uma das propostas apresentadas foi a composicédo de chapas para
concorrer aos diretérios académicos dos cursos, espago que era
preterido dentro da universidade, principalmente pelo curso de direito.
Sendo assim, sdo criadas chapas para os centros académicos dos
cursos de Direito, Agronomia e Jornalismo, a fim de continuar com o
processo de luta engendrado pela ocupacédo estudantil. (PEDROSA,
2022, p. 47)

lll.  Construgédo e participacdo da gestdo Luiz Gama do Centro Académico dos
Estudantes de Direito (CADDI) no curso de Direito da UNEB DTCS IlI.

No curso de Direito, a chapa constituida adotou o nome de Luiz Gama. A chapa
foi eleita com expressividade de votos, apesar de ter sido a Unica a concorrer, e atuou
em prol dos estudantes entre 2017 e 2018. Mais uma vez, tanto eu quanto Pedrosa
estavamos presentes na constituicdo da gestao estudantil. E é a partir dessa posi¢ao
institucionalizada que as portas se abriram para a criagdo de uma AJUP no curso de
Direito da UNEB DTCS lll, uma vez que ela possibilitou o langcamento do projeto de

extensdo “Coletivo Luiz Gama: Dialogos sobre Direito e Liberdade” no final de 2017.

26 Mais informagcdes sobre o movimento “Ocupa UNEB” podem ser vistas em:
https://lwww.facebook.com/OcupaUNEBCampus3/. Acesso em: 22 jun. 2023.
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IV. Projeto de Extensao “Coletivo Luiz Gama: Dialogos sobre Direito e Liberdade”.

Trata-se de projeto organizado pelo CADDI e coordenado pela professora
Gabriela Barretto de S&, em 2017, que recebeu apoio do Colegiado de Direito e do
Departamento de Tecnologia e Ciéncias Sociais (DTCS). O projeto consistiu na
realizacdo de cinco encontros quinzenais para discussao do livro “Orfeu de Carapinha:
a trajetoria de Luiz Gama na imperial cidade de S&o Paulo” escrito por Elciene
Azevedo (1999), bem como para efetivar atividades préaticas que relacionassem as
discussfes tedricas com o contexto local. O publico-alvo da atividade eram estudantes

de qualquer curso, professores(as) e a comunidade em geral. Nele,

Foram discutidos diversos temas relevantes que possuiam relacao
com o livro e a atuagdo de Luiz Gama, tais como racismo, acesso a
justica, direito a memoria e a liberdade. Entendendo a extensao
universitaria como uma das formas de fomentar o ensino critico para
os estudantes, bem como de aproxima-los da realidade local, o projeto
tem (sic) como objetivo de promover o dialogo extensionista entre a
comunidade académica e a sociedade civil, acerca da vida e obra de
Luiz Gama, como simbolo representativo da advocacia popular.
(PEDROSA, 2022, p. 49)

O projeto teve cinco resultados, descritos no Quadro 6. O primeiro consistiu na
realizacdo de um evento académico com a participacéo da autora do livro discutido,
Elciene Azevedo, e do professor Silvio Almeida, a época presidente do Instituto Luiz
Gama (Figura 4). O segundo resultado foi a realizacéo, pelos participantes do projeto,
de uma intervencédo nas redes sociais. Essa intervencao consistiu na coordenacao de
dia e horério para a postagem simultéanea de foto segurando uma placa em que se lia
“Quem foi Luiz Gama?”, com o objetivo de difundir o conhecimento da comunidade
sobre Luiz Gama e de convidar as pessoas a participarem do evento referido

anteriormente (Figura 5).
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Quadro 6 — Resultados do Projeto “Coletivo Luiz Gama: Dialogos sobre Direito e Liberdade”

Realizagdo do evento “Dialogos sobre Direito e Liberdade” Figura 4
Intervencao nas redes sociais “Quem foi Luiz Gama?” Figura 5
Exposicao fotografica “Luiza Mahin e Luiz Gama: Atualizando Figuras 6 e 7
Memorias”
Elaboracéo do livro infantil “Turma do Luizinho em: As aventuras de Figura 8
Luizinho”
Criacdo do CAJUP Luiz Gama Figura 9

Fonte: elaborado pela autora.

Figura 4 — Realizagao do evento “Dialogos sobre Direito e Liberdade”

DIREITO E LIBERDADE
Palestrantes
SILVIO LUKS DE ALMEIDA  Instituto Lutz Gama (SP)

ELCIENE AZEVEDO UEFS (BA)
GABRIELA BARRETTO DE SA UNES (BA)

15 de setembro

Locak AuditérioACM -DTCSUNER 72"

Rua Edgard Chastinet. &/n 18004
Juareiro - BA Inicia das golestras

WISCIR e QratuRas online
(Wi Gsponivel Mravs das sedes 30CKIS 00 CADON),

B Goasunes

B cadcuredPgrant com
o (B7) GARI6000 | (74) 230557040

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 5 — Intervengao nas redes sociais “Quem foi Luiz Gama?”

Fonte: imagem reproduzida em rede social aberta (perfil @coletivoluizgama no Instagram)?’.

O terceiro resultado foi a exposicao fotografica “Luiza Mahin e Luiz Gama:
Atualizando Memdrias” (Figura 6). A exposicéao foi lancada em novembro de 2017 no
Centro de Cultura Jodo Gilberto em Juazeiro/BA, em conjunto com a exposi¢ao
resultante de outro projeto de extensdo da UNEB, denominado “Perfil Fotoetnografico
das Populacbes Quilombolas do Submédio Sdo Francisco: Identidades em
Movimento”, coordenado pela professora Marcia Guena dos Santos do curso de
Comunicagéao Social (UNEB DCH llI).

Pedrosa (2022) informa que a ideia da exposi¢cao surgiu a partir das discussoes
realizadas acerca da estatua localizada as margens do rio Sdo Francisco, em uma
area central da cidade de Juazeiro/BA. A estatua, denominada “Ama de Leite” ou
“‘Democracia Racial”, é obra do artista L&do Ivo e foi inaugurada em 2014. Ela mostra
uma mulher negra com um rosto sem fei¢des, amamentando duas criangas cor de
rosa, enquanto que, aos seus pés, ha uma crianca negra desnutrida com os bracos
estendidos (Figura 7). Apos entenderem que a estatua ndo era uma simbolizacao
legitima das mulheres negras, os(as) estudantes foram as ruas de Juazeiro/BA para

produzir imagens dessas mulheres que fossem capazes de representa-las de forma

27 Disponivel em: https://www.instagram.com/p/BZHzVamFbk_/. Acesso em: 28 jun. 2023.
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digna. As fotos dessas mulheres negras, obtidas com seus respectivos

consentimentos, foram o contetdo da exposicao. A autora afirma que

O projeto, apos discussdes, entendeu a necessidade de realizar o
contraponto a representacdo desumanizada de mulheres negras no
contexto local, o qual evidencia o enraizamento da ideia de
democracia racial existente no pais. Enquanto exercicio ao direito a
memoria, registrou-se as diversas faces da humanidade das mulheres,
maes, avos, filhas e bisavés negras da cidade de Juazeiro. Ademais,
ao reivindicar o nome de Luiza Mahin, houve uma homenagem a esta
mulher negra, ex-escravizada, que viveu durante o século XIX e atuou
em importantes revoltas pelo fim da escravidao. O direito a memoria e
a representacdo de mulheres negras era o tema de doutorado
realizado pela professora coordenadora do projeto naquele momento,
fato que determinou o direcionamento tedrico do referido projeto de
extensdo. (PEDROSA, 2022, p. 50)

O quarto resultado do projeto foi a elaborag¢édo de um livro infantil, denominado
“Turma do Luizinho em: As aventuras de Luizinho” (Figura 8), em que é retratada a
trajetoria de Luiz Gama por meio de uma histéria ritmada e ladica. O livro, escrito e
financiado pelo CAJUP Luiz Gama, busca “inspirar atuagdes em prol da luta por
direitos, bem como de popularizar e valorizar a historia de luta e resisténcia de Luiz
Gama contra toda a violacdo de direitos legitimada e naturalizada pelo racismo
estrutural da sociedade brasileira” (PEDROSA, 2022, p. 50). A producao € voltada
para o publico infantil e esta descrita em maiores detalhes em Coelho e Lima (2019).

Para além desses resultados, talvez o mais importante tenha sido a
formalizacdo do grupo enquanto Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular.
Por isso, ele pode ser visto como um quinto resultado do projeto de extensao, ainda
que nao tenha sido uma proposta formal do projeto. Apds a finalizacdo dos encontros,
tal como previsto no cronograma do projeto de extensao, os(as) discentes foram
convidados a formar o coletivo. Desse modo, os(as) alunos(as) que assim desejaram
continuaram se encontrando para seguir com a atuacao extensionista, agora sob a

denominacéo de CAJUP Luiz Gama.



Figura 6 — Exposicéo fotografica “Luiza Mahin e Luiz Gama: Atualizando Memérias”
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Fonte: Acervo pessoal.

Figura 7 — Estatua “Democracia Racial”’, na orla de Juazeiro/BA

Fonte: Acervo pessoal.
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Figura 8 — Livro infantil “Turma do Luizinho em: As aventuras de Luizinho

“AS AVENTURAS DELUTZINKO

Fonte: Acervo pessoal.

Conforme aponta Pedrosa,

Com a atuacgédo da professora Gabriela Barretto de Sa em 2017 como
conselheira do Conselho Municipal de Promocéo da Igualdade Racial
— COMPIR, representado o Movimento Antirracistas do Vale (MAV),
assim como a aproximacdo com movimentos sociais da regido de
Juazeiro/BA, em especial, Comunidades Tradicionais Quilombolas
através do contato com o projeto de extensédo Articulagdo Quilombola,
nasce o Coletivo de Assessoria Juridica Popular (CAJUP) Luiz Gama,
fruto do desejo compartilhado entre a docente coordenadora do
projeto e dos discentes de continuar realizando extenséo juridica em
prol de comunidades que estejam em processo de luta por direitos.
(PEDROSA, 2022, p. 51-52)

No final de 2017, surge, entdo, o CAJUP Luiz Gama (Figura 9). O Coletivo
passou a atuar junto a movimentos sociais e comunidades tradicionais da regido, com
destaque especial para as comunidades quilombolas, acompanhando casos de
conflitos fundiarios, auxiliando no processo de certificacdo e titulacdo das terras
ocupadas, bem como realizando oficinas e praticando a educacao juridica popular.
Tais atividades foram intercaladas com formacdes tedricas e encontros frequentes
entre os integrantes, como forma de unir a teoria a pratica. Apesar de nao ter sido
fundado especificamente para pensar o Direito e as relagdes raciais, a sua atuacao
acabou sendo intensamente marcada por essa discussdo, 0 que torna essa
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experiéncia relevante para este trabalho. O CAJUP Luiz Gama segue existindo até
hoje e suas acfes seguem reverberando resultados positivos para a consecucao da
equidade racial em Juazeiro/BA e regido, bem como para a insercao da discussao

racial no curso de Direito na UNEB DTCS IlIl.

Figura 9 - Logo do Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria Popular Luiz Gama

GAJUP

Luiz Gama

Coletivo de Assessoria Juridica Popular

Fonte: acervo pessoal.

6.2 Categorias analiticas

A partir da analise dessas trés fontes de informacao, foi possivel identificar
quatro categorias analiticas que indicam modos pelos quais o racismo se manifesta
no ensino juridico. Sdo elas “construindo a identidade racial”, “sentindo o racismo”,
“construindo a visdo de mundo” e “interpelando o epistemicidio juridico”, ilustradas
pela Figura 10. Essas categorias, que se influenciam mutuamente, articulam tanto
elementos subjetivos quanto objetivos em suas construgdes. Os subjetivos se referem
a questdbes cognitivas, afetivas e comportamentais que surgem nos sujeitos que
compdem o processo de ensino juridico, enquanto que 0s objetivos indicam

problemas institucionais percebidos nos cursos de Direito.



158

Figura 10 — Categorias analiticas sobre o racismo no ensino juridico
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Fonte: elaborado pela autora.

A primeira categoria, “construindo a identidade racial”’, informa que o processo
de construcéo da identidade racial se da na interagdo com o0s outros e com o mundo.
As andlises indicaram que ha uma diferenca marcante na construcdo da identidade
negra e branca; a primeira € marcada pela presenca da racga, ainda que esta possa
ser sentida de maneira diferente pelos sujeitos, enquanto que a segunda € marcada
pela auséncia da raca, que significa que o processo de racializacdo de pessoas
brancas nao se da de forma automéatica. Apesar disso, a consciéncia racial de pessoas
brancas pode ser construida ao longo da vida a partir do letramento racial.

Foi possivel perceber que esse € um aspecto importante para a compreensao
do racismo no ensino juridico, especialmente porque ha indicios de que os docentes
dos cursos de Direito brasileiros sdo majoritariamente brancos. Construir a identidade
racial, atrelada a consciéncia e ao letramento racial, pode ser fundamental para se ver
como parte do problema do racismo. Uma vez que pessoas brancas precisam passar
por espacos de aprendizagem que possibilitem a construcdo desse conhecimento,
promover momentos como esses no ensino juridico pode contribuir para o
engajamento em processos de mudanca institucional.

A segunda categoria, “sentindo o racismo”, surgiu a partir da percepg¢ao do
processo de construcdo da identidade de pessoas negras. Ela esta relacionada a
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capacidade de o racismo evocar sentimentos negativos e comportamentos
associados aqueles, de modo que € possivel que pessoas negras sintam os efeitos
do racismo mesmo quando ndo é possivel identificar situacbes de discriminagcédo
visiveis ou explicitas. Um exemplo disso sdo os sentimentos e comportamentos que
emergem de se perceber enquanto excecdo em um espaco de privilégio, compostos
majoritariamente por pessoas brancas.

O mero fato de ser uma exce¢do nesses ambientes é capaz de causar dor,
incébmodo e ndo pertencimento em pessoas negras, além de comportamentos como
a autocobranca e o auto acolhimento. Isso pode se agravar quando existirem outras
condi¢cBes estruturais em intersec¢ao ao racismo, a exemplo do caso de mulheres
negras, que também vivenciam o sexismo. Assim, a hegemonia branca em instituicdes
ndo apenas é um caso de racismo institucional, como também um fator de risco para
a saude mental desses sujeitos. Isso € tdo marcante para professoras negras que
pode leva-las a assumir comportamentos para “colocar limites” dentro da sala de aula,
como forma de se proteger ou de inibir discursos racistas.

No contexto da pedagogia engajada proposta por Freire e hooks (FREIRE, P.,
2015; HOOKS, 2017), o processo de ensino e aprendizagem deve ser capaz de se
comprometer com a integridade das pessoas, sejam elas professores(as) ou
alunos(as). Cuidar do humano enquanto ser de corpo, mente e espirito é téo
importante quanto cuidar dos processos cognitivos. Por isso, atentar para a dimensao
visivel e invisivel do racismo, dentro e fora da sala de aula, é essencial para a
construcdo de um ensino juridico antirracista. E preciso investigar quais elementos,
situacdes e eventos contribuem para a percepc¢ao do curso de Direito como um nao
lugar, e quais estratégias podem ser pensadas para combaté-los. Além disso, essa é
uma questdo que pode estar relacionada a outros problemas, como a evasao,
teméatica que exige novas pesquisas.

A terceira categoria, “construindo a visdo de mundo”, de certa forma esta
presente nas categorias anteriores, mas apresenta questdes particulares que
justificam a sua apresentacdo enquanto categoria propria. Ela aponta a experiéncia
como situacéo de aprendizagem, capaz de moldar e conformar a visdo de mundo do
sujeito. Nela, sdo destacadas tanto uma perspectiva retrospectiva, relativa a
percepcdo de eventos anteriores como marcantes na construcdo de determinada
visdo de mundo, quanto prospectiva, no sentido de evidenciar a experiéncia como

elemento pedagogico importante para a constru¢cado de determinado conhecimento.
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Relacionando-a as categorias anteriores, € possivel perceber que a experiéncia é
marcante para a construcdo da identidade racial, e que “sentir o racismo” €, em si,
uma experiéncia capaz de orientar a visdo de mundo. Além disso, foi possivel
perceber que a visdo de mundo pode contribuir para a construcéo de sentido do Direito
e do processo formativo, assim como no engajamento em processos de mudanca.
Desse modo, conhecer a perspectiva dos docentes e discentes pode ser uma
estratégia importante para pensar atividades intencionadas de construcdo do
processo formativo.

Para o objetivo aqui proposto — refletir sobre o racismo no ensino juridico —,
“construindo a visdo de mundo” evidencia a importancia de pensar o ensino, a
pesquisa e a extensdo como situacdes de aprendizagem. Isso significa que cada um
desses momentos pode e deve ser pensado de modo a oferecer ambientes propicios
a construcdo do conhecimento pretendido, a exemplo do letramento racial e da
identidade racial anteriormente mencionados. Diante desse objetivo, a extenséo
ganha énfase particular, pois possibilita, a principio, experiéncias mais imersivas do
que o ensino e a pesquisa. Nesse sentido, é relevante pensar sobre a curricularizacao
da extensdo, uma vez que ela retira a extensdo do ambito da discricionariedade
discente em participar ou ndo de atividades dessa natureza. Esse é um debate
complexo e que exige maior reflexdo, principalmente para amadurecer modelos de
extensdo capazes de possibilitar, dentro do ensino juridico, situacbes de
aprendizagem sobre o racismo.

Por fim, a categoria “interpelando o epistemicidio juridico” esta relacionada as
acOes docentes e discentes de interpelacdo do racismo no saber e na formacéao
juridica. A partir dela, é possivel notar que o racismo nao apenas se manifesta na
subjetividade dos sujeitos, mas também nos procedimentos e nas rotinas
institucionais, além de assumir particularidades na formacéao juridica. Essa categoria
enfatiza ndo apenas a importancia do engajamento discente e do apoio docente para
a construcao de processos de mudanca dentro das instituicbes, como também a forca
dessas ac¢des enquanto formativas por si s0. Assim, a acao intencionada dos sujeitos
que compdem a formacéo juridica pode ter desdobramentos formativos que irradiam
por todo o curso de Direito.

Interpelar o epistemicidio juridico pode assumir diversas formas e modelos.
Nas informacfes analisadas, essa a¢cao apareceu na escrita da mensagem do convite

de formatura, na formacéo de coletivos estudantis, na proposi¢cao de intervencgoes, e
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na realizacdo de extensdo e de pesquisa dentro do curso de Direito, com destaque
especial para a elaboracdo dos trabalhos de concluséo de curso dos discentes. Uma
vez que este momento oferece mais espaco para a autoria e a autonomia discente,
ele é propicio para o surgimento da interpelacdo ao epistemicidio juridico.
“Epistemicidio juridico”, aqui, representa o silenciamento de saberes e de sujeitos ndo
brancos no campo do Direito.

Relembrando o que afirma Nilma Lino Gomes (2017), a agéncia do Movimento
Negro Educador se manifesta no aumento da produgcdo de pesquisas académicas
sobre racismo. Nesse sentido, € possivel interpretar que a forca desse Movimento se
revela dentro dos cursos de Direito a partir desses comportamentos interpeladores,
que atuam na construcdo de visbes de mundo e provocam a construgdo de
conhecimentos que questionam e rompem com a epistemologia hegemodnica, ao
mesmo tempo em que constroem epistemologias outras, alinhadas com a superacgao
do racismo e com o fim da violéncia.

Essas quatro categorias apresentadas acima estdo interrelacionadas e se
condicionam mutuamente. Elas oferecem possibilidades interpretativas para a
compreensao do racismo no ensino juridico, que nem se esgotam na subjetividade,
nem se restringem a aspectos objetivos, pois compreendem o processo formativo
como um todo. Abaixo, cada uma das categorias sera detalhada e relacionada as
informacdes construidas a respeito das narrativas docentes e dos processos vividos
pela UEFS e pela UNEB.

6.2.1 Construindo a identidade racial

“Eu sou uma pessoa... eu sou... é... parda, né?
E meu fendtipo... ele ndo deixa transparecer
gue minha familia é majoritariamente preta.”

(Selma, mulher negra e professora de Direito)

A identidade racial é construida na interacdo. Nesse processo se articulam
elementos historico-culturais, a historia particular do sujeito e as experiéncias e
vivéncias desse sujeito perante outras pessoas e o mundo. Essa interacdo marca e
constitui a tenséo entre significado e sentido da “raga” (SCHUCMAN; GONCALVES,
2020), isto €, entre aquilo que esta posto na cultura e aquilo que € apropriado, em

termos de subjetividade, por cada sujeito. Isso ficou visivel nas diferentes
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experimentacdes da identidade racial pelos(as) sujeitos(as) participantes da pesquisa,
demonstrando que, apesar de néo poder ser livremente escolhida, essa dimenséo da
identidade pode receber atribuic6es de sentido distintas. Foi possivel identificar duas
expressoes da construcdo da identidade racial, sendo a primeira relativa a identidade
negra e a segunda a identidade branca.

A identidade negra € marcada pela percepcéo positiva da raca. Ou seja, a raca
esta presente enquanto identidade, ainda que essa presenca possa assumir sentidos
diferentes, que irdo variar de acordo com a interacdo do sujeito com 0 outro e com 0
mundo. As narrativas de Ana e de Selma foram representativas dessa relacdo
particular com a raca. Ambas sdo mulheres cis, heterossexuais, catélicas praticantes,
nordestinas, de meia-idade e professoras de Direito. As duas cresceram em familias
interraciais, com boas condi¢des financeiras e foram incentivadas desde cedo a
estudar e a construir uma carreira profissional. Contudo, as semelhancas ndo se
repetem quanto a experimentacao da identidade racial.

Para Ana, 0 perceber-se negra esta presente desde os primordios de sua
existéncia. Essa dimensdo da sua vida emerge quando ela narra ter vindo de um
ambiente de privilégio, nos quais notava ser a excecdo. Vinda de uma familia
interracial, ela teve contato com pessoas negras e brancas desde a infancia, mas o
que a inquietava era ser a Unica pessoa negra nos espacos que frequentava. E
guando identificava pessoas negras semelhantes a ela, essas pessoas estavam em
situacdes de maior vulnerabilidade social, ou em fun¢des menos valorizadas, a
exemplo dos servi¢os gerais. Era como se esses espacgos a enviassem mensagens
subliminares, mas persistentes, de que ela estava ocupando um lugar que néao lhe
cabia. Para Ana, ndo é que ser negra cause muitas dores, mas o fato de o racismo —
associado ao sexismo — existir e persistir na sociedade lhe traz uma dimensao
complexa de sentimentos; em suas palavras, perceber que era a Unica ou uma das
Gnicas nos espacos que frequentava provocou “muitas dores e muitas coisas”. Ana
sentiu o racismo ao longo da sua trajetoria.

Ela afirma:

Na verdade, eu sempre senti esse incbmodo, em todos 0s espagos
gue eu fui. Por que que eu destaquei que eu, que eu vim de espacos
de privilégio? Porque nesses espacos de privilégio, eu sempre, eu,
meu pai, por exemplo, que somos pessoas pretas, nGs sempre somos
as excecOes desses, desses ambientes, entendeu? Tem poucas
pessoas pretas, e as pessoas pretas que tem, elas sempre estdo em
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servicos gerais, seja nos hotéis que a gente frequentava, seja nas
viagens que a gente fazia, nas escola que eu frequentava, ent&o, por
exemplo, eu sempre estudei em escola particular, as trés escolas que
eu te falei, e sempre eu me questionava, desde crianc¢a, na verdade,
eu questionava aos meus pais, sempre eu questionei, minha mae
sempre fala disso, porque que nesses espacos eu era uma das Unicas,
sabe? [...] E eu questionava isso dentro da minha familia também, né,
porque assim, a minha familia, a minha familia materna é uma familia
muito grande e é uma familia de, ali, 90% de pessoas brancas, né,
tanto que eu sou a Unica neta preta da minha vé materna, entende?
Na minha familia paterna n&o, todo mundo, é, a maioria dos meus
primos, dos meus avés, sao pretos, sdo negros, né? Mas na minha
ma... na minha familia materna ndo. Entdo eu sempre questionei,
nesses espacos, porque eu sou uma das Unicas pessoas nesses
espacos, e isso causa muitas dores, causa muitas coisas, assim, a
gente percebe muitas coisas que a gente passa por isso. (ANA, 2022,

n.p.)

Para Selma, a experiéncia foi radicalmente diferente. Apesar de a raca também
estar evidente na construcdo de sua subjetividade, ela se vé como mulher parda e
acredita ndo ter sido vitima do racismo, algo que ficou evidenciado em sua narrativa.
Em determinado momento da entrevista, ela afirma: “[e]u n&o fui vitima [do racismo],
mas meu irmao cagula foi, e eu discuti com muita gente por causa disso” (SELMA,
2022, n.p.). A sua mencédo a raca soO foi explicita quando foi questionada a esse
respeito, ainda que também tenha crescido em uma familia interracial, com mae negra
e pai branco. Contudo, foi possivel perceber que o racismo também atravessa a sua
vivéncia, na medida em que ela manifesta raiva e indignacdo diante de situacdes
racistas dirigidas a seus familiares, algumas delas envolvendo o questionamento da
veracidade dos seus lagos biologicos. Selma se entende como pessoa parda, e,
apesar de nao se reconhecer como “vitima”, ela também sente o racismo. Desse
modo, o processo de “sentir o racismo” representa uma categoria analitica especifica,

gue sera analisada no proximo topico. Selma afirma:

Eu sou uma pessoa... eu sou... é... parda, né? E meu fendtipo... ele
ndo deixa transparecer que minha familia € majoritariamente preta.
Entdo eu tenho uma tia que mora comigo, quando eu apresento minha
tia como minha tia, as pessoas ndo... acham que é tia por adocao,
porque minha tia é preta, e ndo é por adocao. Minha mée era preta,
né, e eu ndo sou adotada, né. Meu pai € que era branco. Meu pai
casou com uma mulher preta, entdo meu irmao cagula é preto e eu e
meu irméo do meio ndo temos a aparéncia, ndo transparece a nossa
origem preta, entdo outra coisa que eu ndo vivi na pele, que eu nao
senti, que ndo aconteceu comigo, foi nada referente a questao racial,
nada. Exceto presenciar as pessoas sendo racistas, e as pessoas
racistas tentarem me incluir no coro do racismo e eu lembra-las
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gentilmente “minha mae é preta, minha familia é preta, eu sou preta.
Vocé ndo t4 me enxergando, mas eu sou. Talvez a minha pele ndo
seja tdo preta quanto meu gendtipo, mas a minha origem € preta,
entdo ndo me inclua no seu discurso racista”, né. Eu ndo sou racista,
nao teria cabimento l6gico para o racismo numa pessoa como eu, hdo
com a minha familia, né? (SELMA, 2022, n.p.)

Uma questéao relevante que surge da experiéncia de Selma é a importancia de
compreender o contexto geografico e sociocultural em que a pessoa atribui sentido a
raca. No caso dela, ainda que néo tenha sido possivel identificar qual o perfil racial da
cidade onde reside, nota-se que se trata de uma regido com forte presenca de
comunidades tradicionais, inclusive quilombolas, que garantem a populagdo um perfil
diverso e com forte presenca de pessoas ndo brancas. Essa caracteristica geografica
referente a presenca quilombola se repete no Nordeste?® como um todo. De acordo
com o Censo 2022, essa regido abriga mais de 905 mil pessoas quilombolas, que
representam em torno de 68,2% do total dessa populacédo no Brasil, o que torna o
territorio nordestino o com maior presenca quilombola do pais. Em segundo lugar esta
o Sudeste, com 182 mil pessoas quilombolas, nimero bem inferior a cifra do primeiro
lugar (NINJA, 2023). Assim, acredito que esse contexto geogréafico possa impactar na
forma de Selma experienciar o racismo. Essa vivéncia poderia ser completamente
distinta caso ela residisse em outros ambientes geograficos e socioculturais que
apresentassem perfis raciais mais embranquecidos.

Quando Selma se refere a sua filha, fica evidente o carater relacional,
contextual e histérico do racismo. Ao ser comparada com esta, que tem a pele mais

clara que a sua, Selma passa a ser a pessoa mais distante do ideal fenotipico branco:

Minha filha cagula branca, entdo muita gente perguntou se era minha
filha mesmo. “E sua filha?” “N&o, ndo é ndo, é uma cegonha que eu
adotei. Eu estou criando. E minha filha n&o”, claro que é minha filha!
Légico que € minha filha. Vocé acha que eu roubei a crianga? Que eu
troquei na maternidade? N&o, é minha filha. E minha filha. (SELMA,
2022, n.p.)

Esse cenario também desperta o interesse em conhecer as demais mulheres
negras, docentes em cursos de Direito da regido, identificadas por meio do formulario

de pesquisa. Isso porque, no formulario, aglutinei as opgdes “preto(a)” e “pardo(a)” em

28 A opgdo por ndo trazer dados do estado onde Selma vive e, assim, fazer uma comparagdo mais
proxima da sua realidade, se da em razéo do cuidado ético para néo a identificar.
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uma unica opgao, “negro(a)’, e localizei sete mulheres negras. Porém, diante das
informacBes encontradas, é interessante que préximas investigacbes utilizem a
distingao entre “preto(a)” e “pardo(a)”’, uma vez que diferentes experiéncias de raga
foram percebidas. Como as demais mulheres identificadas experienciam o racismo?
Como elas construiram sua identidade racial? Conforme sera analisado mais adiante,
essas experiéncias podem ter papel fundamental na determinacdo do engajamento
em processos de mudanca, na construcdo do processo formativo em sala de aula e
até mesmo na avaliacdo da efetividade da politica de cotas raciais para a construcao
de um ambiente diverso nas universidades, no qual efetivamente se identifiguem
pessoas pretas e pardas.

Mas a construcao da identidade racial ndo se da somente para pessoas negras.
Essa também é construida por pessoas brancas, mas em um processo
completamente diferente do vivido por aquelas. Notei que a minha trajetoria de vida &
representativa desse processo. Vinda de uma familia quase integralmente branca e
de olhos claros, apenas por volta dos vinte anos de idade entendi a ragca como um
fator marcante da pessoa que sou, gracas ao letramento racial construido na
universidade. O conceito de “letramento racial” diz respeito ao processo de “mobilizar
todas as identidades de raca branca e negra para refletir sobre raca e racismo e fazer
um trabalho critico no contexto escolar em todas as disciplinas do curriculo escolar”
(FERREIRA, A. de J., 2014, p. 250). Ou seja, € um processo que vai além da
conscientizagcdo, pois envolve a autocompreensao do sujeito, em um movimento
capaz de gerar ndo apenas aprendizagem, mas também envolvimento, engajamento
e desenvolvimento.

A construcdo da minha identidade racial ndo foi, portanto, automatica: foi
aprendida, de modo intencional, por meio da agéncia de sujeitos engajados na
discusséo das relacdes raciais e do racismo. Ainda que esse processo nao seja capaz
de desfazer o lugar social da branquitude (BENTO, 2022), ele é capaz de construir um
lugar epistémico (GROSFOGUEL, 2008) comprometido com o fim do racismo. A
construcéo da identidade racial, associada ao letramento racial, pode, assim, implicar
na construcao da visdo de mundo do sujeito, algo que sera aprofundado no subtopico
6.2.3, “Construindo a visao de mundo”.

Aléem disso, na minha experiéncia pessoal, a constru¢do da consciéncia racial
foi capaz de modificar o meu posicionamento perante minha historia, minha familia e

minha origem. Venho de uma pequena cidade no interior de Pernambuco, chamada
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Dormentes, que atualmente tem pouco mais de dezoito mil habitantes. Meus pais
fazem parte da primeira geracéo de suas familias que conseguiu relativo conforto para
viver. Ainda jovens, migraram da roca para a cidade e ascenderam socialmente por
meio do comércio. Meus avOs foram agricultores e pecuaristas e minhas avés foram
donas de casa. S&0 pessoas que conviveram com a seca, com a falta e com os
tempos dificeis do sertdo pernambucano, mas resistiram e sobreviveram a escassez
e reinventaram modos de viver e existir. Para mim, os conhecimentos aprendidos a
partir da agéncia do Movimento Negro Educador (GOMES, N. L., 2017) me ensinaram
muito mais do que o reconhecimento da minha raca: levaram-me a recuperar a
importancia das minhas raizes e a valorizar a minha ancestralidade.

A constru¢ao da minha identidade racial provocou uma necessidade de olhar
para dentro. Essa foi uma postura de perceber como o racismo atravessava a minha
existéncia e cobrava o preco pelo privilégio branco que oferece. A I6gica da opressao
€ sorrateira e se espraia por gostos, preferéncias, afetos e escolhas, de modo que o
padrdo de humanidade ditado pelo racismo se aplica até para pessoas brancas. Uma
vez que s6 ha uma humanidade possivel, ndo ha pluralidade no “ser branco” ditado
pela branquitude. Assim, pude sentir que usufruir de um privilégio racial €, também,
assumir doses de desumanidade em minha prépria existéncia.

Certamente, essas experiéncias podem ser demasiado pessoais para embasar
reflexdes genéricas. Como demonstrado nas experiéncias de Ana e Selma, os
processos de construcdo da identidade sao multiplos e podem evocar sentimentos e
comportamentos distintos, de modo que outras pessoas brancas podem viver a
percepcdo da propria raca de forma diferente. O que fica, contudo, é a poténcia em
oferecer espacos para a construcao da identidade racial, que promovam o letramento
racial, a partir dos quais seja possivel construir conhecimentos sobre o racismo, sobre
as relacdes raciais e sobre si mesmo.

A experiéncia da UEFS agrega importancia a essa tarefa. Isso se evidencia a
partir do processo de aplicacdo de formulario elaborado pela Comisséao de Direito e
Relacbes Raciais para realizar um diagnostico da consciéncia da questdo racial por
parte dos docentes. O formulario, que recebeu o titulo “Diagndstico de Avaliagao da
Consciéncia Etnico-Racial do Colegiado de Direito da UEFS”, continha onze quesitos
fechados acerca da percepcéao da propria raca e do racismo na sociedade, e foi
aplicado em um universo de trinta professores. Desses, apenas quinze responderam.

A Comissdo interpretou esse baixo engajamento docente como um “siléncio
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eloquente”, em que “metade do corpo docente ndo deu suficiente importancia ao
trabalho de diagnéstico empreendido pela Comisséo, visto que optaram por sequer
responder as questdes” (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 64). O que esse nivel
de adesdo aponta em termos de consciéncia e letramento racial? Essa € uma questao
em aberto, que pode suscitar novas investigacoes.

Além disso, destaca-se a primeira pergunta do formulario: “vocé ja pensou
alguma vez em sua cor/raga?” Das quinze respostas obtidas, uma afirmava nunca ter
pensado; quatro que pensava de vez em quando; nove que pensava todos os dias; e
uma que afirmava pensar apenas quando algum caso de racismo/discriminacao tem
destaque na midia. A 112 pergunta, por sua vez, questionava qual a declaracao étnico-
racial do(a) respondente. Onze se declararam brancos(as), trés negros(as) e uma
pessoa marcou a opgao “nao sei”’. Essas informacdes, relacionadas a falta de resposta
de metade dos professores e a centralidade do racismo na conformacao da realidade
brasileira e da propria UEFS, podem indicar que a compreensao da identidade racial
desses professores ainda carece de aprofundamento.

As questdes trazidas pelo Relatério Final (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021)
possibilitam pensar qual a relacéo entre tal consciéncia racial, atrelada ao letramento
racial, e a assuncdo de uma “postura conservadora” e da utilizacdo de “modelos
convencionais/tradicionais de ensino” por parte dos docentes (RIBEIRO, D. S. da S.
et al., 2021, p. 13). Assim, a partir das informacdes reunidas no Relatério, a Comissao
propOs a realizacdo de capacitacdo docente referente ao debate étnico-racial, em
carater permanente e continuado. Essa capacitacdo pode ter o conddo de atuar como
uma interacdo social intencionada, capaz de promover a construcdo da identidade
racial nos sujeitos. Por sua vez, tal processo pode desencadear posturas, atitudes e
acdes mais conscientes em termos de relagcbes raciais, tanto dentro como fora do
ensino juridico. Em termos de contetdo, a Comissao aponta que a formacao deve se

voltar para

a discussdo sobre o0s conceitos basilares (raca, racismo, relacbes
raciais, etnia/pertencimento étnico, etc.), a legislacao brasileira acerca
do tema e a importancia de trabalhar tais questdes, inclusive em seus
recortes mais especificos e aprofundados no interior dos componentes
curriculares lecionados por cada docente, relacionando-as com as
referéncias bibliograficas, com as contextualiza¢des historicas e, por
fim, com as implicacdes concretas das rela¢des raciais na juridicidade.
(RIBEIRO, D. S.da S. etal., 2021, p. 70).
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Desse modo, a categoria “construindo a identidade racial” diz respeito ao
processo de construcdo da prépria identidade racial, que se da na interagcdo com 0s
outros e com 0 meio. Para pessoas negras, essa identidade é marcada pela presenca,
ainda que possa ser percebida de maneiras distintas. Para pessoas brancas, por sua
vez, ela € marcada pela auséncia, mas pode ser construida de forma consciente e
intencionada a partir do letramento racial. Uma vez que professores brancos sao a
maioria nos cursos de Direito, a exemplo da UEFS, possibilitar espacos para a
construcéo dessa identidade racial e de outros saberes a respeito das relagdes raciais
aparece como elemento potente para proporcionar maior consciéncia diante do

racismo, o que pode promover a transformacao de padrées dentro do ensino juridico.

6.2.2 Sentindo o racismo

“E como que se voceé estivesse pedindo licenca
o tempo todo para estar nos lugares, quando
na verdade vocé nao precisa, sabe?”

(Ana, mulher negra e professora de Direito)

Como destacado na categoria anterior, foi possivel perceber que as mulheres
negras entrevistadas sentiram o racismo, ainda que de maneiras distintas. “Sentir o
racismo” diz respeito a capacidade de o racismo evocar sentimentos negativos e
comportamentos atrelados a esses sentimentos, que ndo necessariamente guardam
coeréncia com aquilo que se materializa no cotidiano. Isso significa que o racismo €&
capaz de agir tanto em uma dimensao visivel quanto invisivel, ou seja, pode ou nao
estar relacionado a discriminagao contra pessoas negras, € 0 sujeito que o sente pode
ou nao ter consciéncia do racismo. Foi possivel perceber diferencas na profundidade
desses sentimentos e na maneira como eles se manifestam, a depender da trajetéria,
das experiéncias prévias e da forma de se perceber quanto a raca.

Dessa forma, para Ana, 0 processo de sentir o racismo é evidente e marcante
em sua narrativa. Ele tem forte relacdo com o fato de ser a exce¢cdo em ambientes de
privilégio, de modo que, ao menos com relacdo aos espagos universitarios, ndo se
percebe coeréncia entre 0s sentimentos relacionados a raca e as experiéncias vividas
nesses ambientes. Como foi apresentado no tépico anterior, desde pequena ela
percebeu que ndo havia muitas pessoas semelhantes a ela nos espacgos que

frequentava, e, quando notava essas pessoas, elas estavam sempre em posi¢cdes de
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maior vulnerabilidade e menor prestigio. Na faculdade de Direito, essa percepcao se
repetiu: era uma das Unicas alunas negras, e, atualmente, € uma das Unicas
professoras negras na instituicdo onde leciona. Para ela, perceber isso evoca dores,
incOmodos e questionamentos, a0 mesmo tempo em que a leva a duvidar de si
mesma, a pensar que ndo deveria estar naquele lugar, a se cobrar em ser boa o
suficiente e a, consequentemente, precisar colocar limites e praticar a autoafirmacao

e 0 auto acolhimento para permanecer nesses espagos. Ela afirma:

E mais uma vez aquela pergunta, né? Por que eu sou uma das Unicas
desse ambiente? Por que eu sou uma das Unicas que estou nesse
ambiente, né? Por gue ndo existem outras pessoas nesse ambiente
assim como eu? Entdo... é... as vezes é dificil, assim, sabe? Voce...
vocé... E como que se vocé estivesse pedindo licenca o tempo todo
para estar nos lugares, quando na verdade vocé ndo precisa, sabe?
Eu estava outro dia conversando com um amigo, com [nome do
amigo], ele trabalha comigo, e tal, e a gente dizendo as vezes que a
gente chega em espaco de privilégio e que a gente € a Unica pessoa
negra dali e a gente se sente menor. E muita gente, a gente tem que
respirar e dizer “eu ndo posso me diminuir aqui, eu ndo posso achar
que eu ndo posso estar aqui’, entdo a gente tem que estar se
acolhendo pra tentar estar naquele lugar, entdo € mais ou menos isso
que acontece, muitas vezes, né? E mais ou menos isso. E eu no sei
se... €...se muitas vezes eu... eu... tenho que ter uma postura mais...
€... que as pessoas falam, “ah, a mulher é muito... a mulher é muito
brava”, as vezes eu tenho essa fama de muito brava, ndo sei o que,
mas... pra gente, muitas vezes, é... existir nesses lugares, a nossa
presenca ela tem que ser marcante. E como se a gente tivesse que...
estar tentando provar o tempo todo que a gente esta la, entende?
Entdo, assim, €... eu vivenciei poucas situacdes de desrespeito com
alunos, com alunos, €, com alunos. Porque eu sempre tive essa
postura de acolher os alunos, mas eu sempre fui muito, €, limitadora,
“daqui vocé nao pode passar, daqui vocé nao pode fazer, até aqui é
s6 o seu lugar”, sabe? Eu tenho... eu tenho uma relagdo muito boa
com aluno, de amizade, tratar bem, mas eu acho que a gente sempre
tenta se proteger, muitas vezes por causa disso. E eu percebo que
comigo e com outras pessoas também, principalmente com mulheres,
na universidade, ndao s6 o fato de ser mulher negra, mas na
universidade a gente sente enfrenta muito machismo, né, a gente
enfrenta muito machismo, principalmente por parte dos alunos e das
alunas, a gente enfrenta muito isso. Os alunos eles tentam, sabe?
Avancar, quando vocé € mulher, e a gente tem que ser muito... vocé,
pra ndo deixar eles passarem, e ndo é facil essa postura sempre. N&o
é facil, as vezes ela é dolorida. E € mais ou menos isso. (ANA, 2022,

n.p.)

A dor sentida por Ana é fruto do racismo. Ela emerge da percepcao de que &
uma das Unicas pessoas negras nos espacos que frequenta, 0 que passa a

mensagem sutil e silenciosa, mas persistente, de que aquele ndo é um espaco para
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pessoas como ela. Essa dor entra em conflito com o sentido atribuido por ela a
formacdo universitaria e a sua profissdo docente, bem como com as experiéncias
vividas nesses ambientes. A sua trajetéria académica como aluna do curso de Direito,
por exemplo, foi resumida pela palavra “felicidade”; tornar-se professora, por sua vez,
foi a realizacdo de um sonho. Com relacdo ao ambiente de trabalho onde atuava na
época da entrevista, Ana o descreveu como ambiente de saude, de paz, onde cultivou
lacos de amizade com colegas e desenvolveu boa relagdo com alunos. Na sua
narrativa, ndo aparecem situacdes explicitas de discriminacdo racial; contudo, o
racismo esta |a.

O Quadro 7 abaixo destaca a incoeréncia vivida por Ana, que experiencia
sentimentos positivos na sua trajetéria académica e profissional, mas sente o racismo
de forma constante e dolorosa. Trata-se de um conjunto de sentimentos e
comportamentos que indicam a for¢a do racismo na existéncia do sujeito negro e que
marcam a construcdo da sua subjetividade. Isso aponta para a relevancia da
representatividade e da diversificagdo na composi¢do dos espacos sociais, 0 que da
centralidade as politicas de cotas raciais e a outras acdes para ingresso e
permanéncia de pessoas negras em cursos universitarios. Além disso, indica que a
saude mental de pessoas negras que ocupam tais espacos precisa receber um olhar

diferenciado e atento, em razdo das peculiaridades subjetivas experienciadas.

Quadro 7 — Incoeréncia entre a materialidade narrada e a experiéncia sentida e vivida

Experiéncia concreta no ambiente de Sentimento e conduta pessoal
estudo/trabalho
Felicidade Dor
Sonho Incbmodo persistente
Paz Cansaco
Salde Autoprotecao
Amizade com colegas de profissédo Autocobranca
Poucas situacdes de desrespeito com Colocando limites
alunos Estando onde né&o deveria
Relagéo boa com alunos Se acolhendo

Se autoafirmando
Compartilhando experiéncia
Estando na defensiva
Enfrentando o machismo

Fonte: elaborado pela autora.

Além disso, Ana menciona ter “fama de brava” por assumir uma postura

limitadora com os alunos, mesmo tendo vivenciado poucas situacdes de desrespeito.



171

Assim, sua atitude de colocar limites — que pode ser vista como uma postura defensiva
perante o racismo — é interpretada como “braveza”, o que pode estar relacionado a
dimensdo de género que a atravessa. Bonelli (2021) encontrou percepcoes
semelhantes em professoras do curso de Direito que precisavam lidar com suas
emocdes de modo a manejar a expectativa social do perfil docente. Essas docentes,
atravessadas pela raca e pelo género, eram questionadas quanto a legitimidade da
sua autoridade, ora sendo classificadas a partir do estereétipo de “boazinha”, ora no
de “dura”, dualidade nao percebida perante professores homens e brancos.

E possivel perceber, portanto, que o racismo se intersecciona com outros
marcadores sociais da diferenca, produzindo violéncias particulares nos sujeitos. 1sso
se destaca na mensagem do convite de formatura de Luciéte, estudante quilombola
do curso de Direito da UEFS?°. Ela afirma ter sobrevivido a exclusdo, ao assédio, ao
machismo, ao sexismo, a misoginia e ao racismo velado e institucional, que dirigiam
a ela olhares de descrenca, de indiferenca, de desdém e escarnio. Assim como Ana,
ela também se sente ocupando um lugar que nao deveria; entretanto, a estudante se
dirige especificamente ao curso de Direito para afirmar que pessoas como ela —
mulher, preta, pobre, rural e quilombola — encontram nesse curso um nao lugar
(RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021). A experiéncia de Luciéte, que agrega o olhar de
uma estudante quilombola diante de um modelo hegemonico de educacao, aprofunda
a dimensao do processo de sentir o racismo no curso de Direito. Sua narrativa
evidencia a imprescindivel tarefa de também estudar o racismo no ensino juridico a
partir da perspectiva quilombola, algo que podera ser realizado em trabalhos futuros.

Ja com relacdo a experiéncia de Selma, foi possivel perceber que ela sente o
racismo. Ele também atravessa sua subjetividade e seus modos de agir em
determinadas situagdes, ainda que de forma mais sutil do que o percebido nas
narrativas de Luciéte e de Ana. Essa dimenséo aparece principalmente quando Selma
é interpelada a respeito da veracidade dos seus lagos familiares biologicos: a sua tia
é realmente sua tia? E a sua filha € mesmo sua filha? Selma também sente o racismo
ao vivenciar a discriminagéao dirigida “aos seus”, o que acontece, por exemplo, quando
nomeiam o seu irmé@o de maneira estereotipada e racista, o que a leva a confrontar

esses discursos, a questiona-los e a interrompé-los.

29 A mensagem na integra esté disponivel no tépico 6.1.2.
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Em minha perspectiva, percebo uma dinamica racista em funcionamento,
ditando os lugares que podem ou nao ser ocupados e evocando afetos, cognicoes e
comportamentos nos sujeitos. No caso de Selma, essas situacbes a deixam
profundamente irritada, incomodada e sem paciéncia. Para ela, ndo ha légica em ela
ser racista, porque isso significaria negar “o seu mundo inteiro”, ou seja, o ambiente
em que nhasceu, cresceu e viveu. Ela vivencia sentimentos de irritacdo, confuséo e
incOmodo e assume posturas combativas. Isso se reflete na assuncdo de um
posicionamento, dentro do ambiente de trabalho, contra o racismo e contra outras
formas de violéncia, mesmo afirmando ter uma boa relacdo com colegas e alunos e
de ndo mencionar nenhuma situacéo de discriminacéo racial. O ato de se posicionar
pode ser visto como uma forma de colocar limites dentro da sala de aula, o que a

aproxima do relato de Ana. Selma pontua:

Eu levo muito essa minha linha de pensamento para a sala de aula
cotidianamente. Talvez isso iniba o discurso do preconceituoso. Entdo
o0 estudante, eu tenho... a minha trajetéria como professora de ensino
superior, gragas a Deus ndo tem registros de, é, falta de respeito de
estudante, agressividade, gracas a Deus eu ndo tenho esses registros.
De maneira geral, o estudante respeita o professor. Entdo se o
professor tem um determinado posicionamento, e ele € contrério, eu
acho que ele evita muito falar, eu acho que inibe. Entdo quando eu
levanto a minha voz e falo sobre o Principio da Isonomia na
Administracdo Publica e o alcance dessa isonomia, para abarcar ai
pretos, é... LGBTQIA+, mulheres, pessoas com deficiéncia, quando eu
falo do Principio da Isonomia e manifesto a minha incondicional
discordancia do ponto de vista do racista, eu acho que se tiver algum
racista na plateia assistindo aula, eu acho que ele cala. Eu acho que
ele se sente inibido para se manifestar. Talvez se eu entrasse na sala
e trouxesse um discurso de tolerancia com racismo, talvez o racista se
sentisse a vontade para se manifestar. (SELMA, 2022, n.p.)

Portanto, a categoria “sentindo o racismo” se refere aos sentimentos,
comportamentos e cogni¢cdes evocados em razdo da experiéncia do racismo, que
podem ser conscientemente percebidos pelos sujeitos ou ndo. O elemento gerador
desses sentimentos, comportamentos e cogni¢cdes pode ser visivel, a exemplo de
situacdes de discriminagdo racial, mas também pode ser “invisivel’, isto €, n&o ter
coeréncia direta com as experiéncias concretas vivenciadas nos ambientes
frequentados. O ambiente de trabalho pode ser bom, saudavel e amigavel, mas ainda

assim pode evocar dor, sofrimento e tristeza.
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Como consequéncia, determinados espacos sdo colocados e sentidos como
um “nao lugar’ para pessoas negras. Um dos fatores capazes de ensejar tais
situacdes é a pouca ou nenhuma presenca de pessoas negras em espacos e posi¢cdes
valorizados e prestigiados socialmente, a exemplo de universidades (seja como
estudante ou como professor) e de cargos de poder. Essa categoria também aponta
para a interseccionalidade do racismo com outros marcadores sociais da diferenca,
em especial o género, que denota a particularidade da vivéncia dos sujeitos. Além
disso, para as professoras, “sentir o racismo” também implica na assungao de

posturas limitadoras como forma de se defender e/ou de inibir discursos racistas.

6.2.3 Construindo a visdo de mundo

“Entdo eu sai da minha bolha, [...] e eu vi 0
mundo, e [...] até hoje a coisa mais importante
da minha vida foi ver o mundo e néo ficar
dentro de uma caixa.”

(Ana, mulher negra e professora de Direito)

A categoria “construindo a visdo de mundo” destaca que as experiéncias sdo
situacdes de aprendizagem. Construir a visdo de mundo propde que ndo nascemos
com opinides, crencas e valores formados, pois estes séo forjados na interagéo social,
em meio a historia e a cultura. A partir dela, podem ser visualizados dois momentos:
o primeiro diz respeito a centralidade da experiéncia para a construcdo da visdo de
mundo; e o segundo se refere aos desdobramentos de tal processo, em termos de
construgdo de sentidos, de desenvolvimento de afetos e de possibilidades de
comportamento. Esses dois momentos serdo analisados neste subtdpico. Mas antes,
€ preciso destacar que ndo € o objetivo deste trabalho tracar relacdes de causa e
efeito entre determinado acontecimento e posicdes afetivas, cognitivas e/ou
comportamentais, mas sim destacar a experiéncia enquanto possibilitadora da
aprendizagem.

O primeiro momento esta focado na construcdo da visdo de mundo pelo sujeito.
Foi possivel notar tanto a for¢ca das experiéncias vividas como construtoras da visao
de mundo das participantes da pesquisa, quanto a relevancia de utilizar, consciente e
intencionalmente, a experiéncia como situacdo de aprendizagem para contribuir com

a construcao de visdes de mundo antirracistas. Assim, esse processo pode ser visto
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em uma perspectiva retrospectiva, que parte de visées de mundo ja construidas e
analisa como elas foram formadas, e em uma perspectiva prospectiva, em que se
pensa na utilizagdo da experiéncia como elemento formativo para construir futuras
visbes de mundo.

A perspectiva retrospectiva, que destaca as experiéncias vividas previamente
como marcantes para a construgdo da visdo de mundo, esteve presente tanto na
narrativa de Ana quanto na de Selma. Para Ana, a construgéo da sua visao de mundo
esteve associada e, aparentemente, em contraposicao ao fato de ter crescido em um
ambiente de privilégio. Ela afirma que nunca viveu dificuldades, especialmente
financeiras, mas sempre gostou de participar de movimentos da sociedade, o que a
colocou em contato com demandas de dignidade vindas de grupos como os de
pessoas negras, pessoas pobres e de mulheres em situacéo de violéncia doméstica.

Isso pode ser percebido no trecho abaixo:

Eu sempre... é... fui criada num ambiente de privilégios. [...] mas... é...
eu sempre gostei de participar da sociedade, de movimentos da
sociedade [...] desde a adolescéncia eu participo de muitos
movimentos dentro da sociedade em busca, por exemplo, de maior
igualdade para negros, em busca de maior igualdade para as
sociedades mais pobres, em busca de combater a violéncia
doméstica. [...] Eu nunca tive grandes dificuldades, sobretudo
financeira, porque eu acho bem importante a gente destacar isso,
assim, porque quando a gente destaca isso, a gente percebe de onde
essa pessoa veio, porque que ela tem uma visao, é... qual a visao dela,
gue a gente, acho que a gente consegue perceber isso muito, assim.
Entdo, assim, eu sempre tive uma vida muito privilegiada, sabe? E... e
€ isso. (ANA, 2022, n.p.)

Em seguida, ela pontua que

[...] desde crianca eu participo de alguns grupos, né, entdo eu entrei
no grupo chamado Filhas de J6. Esse grupo, essa... essa organizacéo
€ uma organizacao para mulheres e é uma organizacgéao internacional,
ela é um dos bracos da Maconaria, e isso me... isso mudou muito a
minha forma de ver o mundo, porque dentro das Filhas de J0, a gente
trabalhava muito as questBes sociais, de ir para lugares, de ajudar
pessoas, de trabalhar com filantropia, de trabalhar diretamente com
pessoas em situacdo de vulnerabilidade, entdo isso me trouxe uma
visdo muito ampla sobre a vida, sabe, isso influenciou diretamente na
minha visdo, na minha forma de viver, entdo isso me trouxe um
impacto muito grande, e eu percebo isso. Entdo eu sai da minha bolha,
né, e isso foi muito importante pra mim, e eu vi o mundo e ver o mundo,
pra mim, foi a coisa mais importante, para mim até hoje a coisa mais
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importante da minha vida foi ver o mundo e néo ficar dentro de uma
caixa. (ANA, 2022, n.p)

E possivel perceber que ela diferencia o lugar de onde vem (sua “bolha”) e a
visdo de mundo que construiu ao longo da vida, ao “sair da caixa” ou “sair da bolha”
para ver o mundo. Essa diferenciacédo se aproxima da distingdo entre o “lugar social”
e 0 “lugar epistémico” sugerida por Grosfoguel (2008), uma vez que o lugar epistémico
representa o conjunto de conhecimentos que servem de base para pensar, interpretar
e agir no/com o mundo. Tanto ter vindo de um ambiente de privilégio quanto ter
participado de movimentos da sociedade sdo experiéncias vividas por Ana, mas
aparentemente foi o fato de sair do seu contexto 6bvio, cotidiano e confortavel para
ter contato com grupos sociais vulnerabilizados que a levou a desenvolver uma
sensibilidade perante questdes sociais. Isso sem falar na sua percepc¢éo do racismo,
ja apresentado no subtépico anterior. Assim, apesar de néo ter vivido dificuldades
financeiras, ela pdde construir uma visdo de mundo empatica e sensivel ao outro.

A sua percepgdo de mundo aparece, novamente, quando ela afirma ser uma
“‘pessoa questionadora”, que nado fica calada diante de situacdes de violagcdo de
direitos. Para ela, ser uma pessoa questionadora se refere a ter “uma visao diferente
do mundo®, “enxergar nas entrelinhas” e sentir coisas ditas e n&o ditas em
determinado ambiente, que, no caso narrado, séo situacdes relacionadas a percepcao
de retaliacéo de pessoas e de retirada de direitos. Em sua perspectiva, ter assumido
uma postura questionadora em um dos ambientes de trabalho que vivenciou ao longo
de sua vida a levou a sofrer assédio moral de colegas e da administracdo do curso.

Ela conta que

Na [nome do lugar] eu tive situagbes bem chatas, assim, de ter
pessoas cometendo assédio moral, fofoca, sabe? E foi um dos motivos
também porque eu ndo quis mais continuar, sabe? E eu percebo que
€ muito isso, fazem muito isso, principalmente com os professores
muito questionadores. E... E eu sempre fui essa pessoa muito
guestionadora, né? Eu ndo aceito as coisas muito facil assim. Nao é
gue eu ndo aceite, mas quando eu vejo viola¢des de direitos, eu... iSso
me... me aguca muito, sabe? (ANA, 2022, n.p.)

Ser uma pessoa questionadora é ter uma visao critica sobre 0s acontecimentos
e ndo se conformar com o que esta dado. Contudo, esse posicionamento ndo parece
ter sido bem aceito no referido ambiente de trabalho, onde também atuava como

professora. Ana acredita que uma das possiveis explicacdes para o fato de ter sofrido
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assédio moral nesse lugar e ndo em outros reside nos objetivos da instituicdo. Para
ela, essa IES valoriza mais o lucro do que o desenvolvimento do aluno, o que,
consequentemente, leva a desvalorizacao do professor. O assédio moral vivido por
ela tem relacdo com jornadas exaustivas, cobranca excessiva e salarios menores.

Na época em que viveu essa situacao, Ana tinha dois empregos como docente
— um contrato por tempo determinado em uma faculdade publica, em que vivia um
ambiente de trabalho saudavel, e outro contrato por tempo indeterminado em uma
faculdade privada, marcado pela nocividade advinda de situa¢cfes de assédio moral.
Ela percebeu que precisaria optar por um deles, em busca de priorizar a sua saude
mental. A sua escolha foi por pedir demissdo do emprego docente por tempo
indeterminado e manter o que oferecia condicdes mais saudaveis de trabalho; apesar
disso, o fato de precisar tomar essa decisao representou, para ela, priorizar a saude
a despeito do seu sonho de ser professora universitaria. Ela afirma: “[...] e eu disse
‘ndo, agora eu preciso, é... me priorizar, eu NA0 PosSsSO mais priorizar um sonho, que
esse sonho esta me destruindo’. Né? E ai eu resolvi ir para um ambiente mais
saudavel [...]" (ANA, 2022, n.p., grifo nosso).

Essa experiéncia aponta para varias questdes que podem ser aprofundadas no
futuro. Em primeiro lugar, a conjugacao de experiéncias de assédio moral com o
racismo. Tendo em vista que o racismo € um fator de risco para a saude mental de
mulheres negras, como essa dimenséo se intersecciona com esse tipo de ambiente
profissional? Em segundo lugar, a escolha realizada por Ana também repercute na
sua vida em termos de construcao da carreira. Como as docentes negras vivenciam
esse aspecto da sua vida profissional? Quais as barreiras que elas enfrentam para
construir a trajetoria profissional? Isso também acontece com os docentes brancos?
Em terceiro lugar esta a diferenca entre o ambiente de trabalho em faculdades
publicas e privadas, bem como a associacdo dessas diferencas com o0s objetivos
institucionais. Devido a crescente expansao do ensino privado, é essencial investigar
como se da o processo formativo do ensino juridico nesses espacgos, com especial
atencao ao trabalho docente.

Para Selma, as suas experiéncias prévias também foram situacbes de
aprendizagem a partir das quais ela construiu a sua forma de ver o mundo. Isso ficou
perceptivel na sua narrativa acerca da relagdo com os colegas de trabalho, que, para
ela, foi abalada pela polarizacéo politico-ideoldgica vivida nos ultimos anos no Brasil.

Ela afirma que, diante desse cenéario, os docentes passaram a manifestar
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posicionamentos sociais “mais duros” com relacdo a determinados grupos. A
professora acredita ter sido possivel conhecer mais a fundo seus colegas, pois
entende que essas opinides ja existiam, mas s6 passaram a ser manifestadas a partir
do contexto “confortavel” de polarizagéo politico-ideoldgica.

Esses posicionamentos “duros” sdo exemplificados na sua fala. Referem-se a
grupos como o de pessoas LGBTTQIA+, pessoas trans e menores infratores ou a
temas como “politica de cotas”. Por isso, sdo colocacdes atravessadas por relacdes
estruturais e de poder, que podem ser caracterizadas como “preconceituosos” ou, ao
menos, resistentes a diversidade. E importante destacar que “cotas” e “menores
infratores” sdo assuntos que se relacionam diretamente com o campo das relacées
raciais; essa correlacdo ndo foi apontada pela professora. Diante desses
posicionamentos, Selma manifesta profundo incbmodo e indignacdo, e chega a
afirmar que se sente pessoalmente ofendida quanto aos discursos moralistas

relacionados aos menores infratores. Em suas palavras:

[...] a polarizacédo politica causou um abalo muito grande, em todo
lugar. Entre amigos, entre colegas de trabalho, nas familias, ndo foi
diferente conosco. Entédo essa polarizacédo ideoldgica trouxe... trouxe
atona... é... como eu diria?... trouxe a tona caracteristicas que a gente
nao conhecia uns dos outros. Entdo a gente acabou entendendo que
alguns de nos tém posicionamentos sociais muito duros, com relagéo
a parcelas da nossa sociedade, né, entdo... é... como sao vistos 0s...
0S... 0s transsexuais, gays, lésbicas, homossexuais, entdo algumas
pessoas tém posicionamentos muito duros em relagéo a isso, outras
pessoas tem posicionamentos duros sobre o sistema de cotas. Isso
nos afastou uns dos outros. Isso nos colocou em posicionamentos
diversos, entdo nés tivemos debates muito fortes, estamos tendo
debates muito fortes nas nossas reunifes de colegiado, nas nossas
reunides de docente, entdo um docente que afirma tranquilamente que
0 menor infrator que se encontra em situacdo de internacdo ele
cometeu aquela infragdo a Lei por escolha, porque a cada um é dado
escolher entre 0 bem e 0 mal, e aquela crianca de 14 anos de idade
que delinquiu, delinquiu por escolha, porque quis, porque optou,
porgue escolheu ndo carregar valores, porque ta usando o fato de ser
pobre como desculpa para se tornar delinquente, a gente comecgou a
ouvir esse tipo de discurso. [...] E antes de estudar agronomia, eu
estudei magistério no ensino médio, eu fiz mais de 3 anos de
magistério, com habilitacdo para o ensino nas séries iniciais, no ensino
fundamental, e essas coisas elas ndo s6 me chocam, elas me ofendem
profundamente. (SELMA, 2022, n.p.)

Ao se colocar contra os referidos posicionamentos, Selma revela os seus

proprios valores e sua propria compreensao de mundo. Em seu entendimento, sua
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visdo de mundo se explica em razdo de suas experiéncias prévias, dando énfase aos
eventos formativos e profissionais. Foi com a formac&o de magistério, por exemplo,
que ela aprendeu a ver e a respeitar a criangca como um ser completo, ao mesmo
tempo em que entendeu que o seu papel como professora era ensinar essa crianga a
viver em coletividade e prepara-la para a relagdo com o outro. Com essa experiéncia,
Selma aprendeu a valorizar o altruismo, a coletividade e a solidariedade, bem como a
desvalorizar e a questionar o individualismo. Aprendeu, também, que os valores sao
construidos ao longo da vida, de modo que ndo acredita ser possivel entender o

fendbmeno do crime apenas em termos de escolha individual. Ela argumenta que

Aos 14 anos de idade ninguém tem maturidade pra fazer opcao, muito
mais dificil € quando essa crianga de 14 anos de idade ndo tem opgéo
nem dentro de sua casa. Ninguém mostrou nada a essa crianca. Tem
crianga que tem uma realidade socioeducativa negativa, de onde ela
vai tirar valores? O oxigénio que ela respira ndo transmite valores. Se
essa crianga encontrou um mundo de negac¢do, um mundo de
excluséo, ela vai tirar valores de onde? (SELMA, 2022, n.p.)

A sua concepcédo do mundo como um lugar compartilhado se aprofundou e se
consolidou em experiéncias posteriores, a exemplo da formac¢éo em Direito Publico e
da realizacédo de mestrado na area de Psicologia Social. Dessa forma, Selma enfatiza
as suas vivéncias como formativas da sua visdo de mundo, assim como fez Ana. A
narrativa de Selma deixa transparecer como as discussfes sociais estao presentes
no contexto do ensino juridico, sendo notadas inclusive nas reuniées de colegiado, o
gue reforca a relevancia do tema pesquisado neste trabalho. As questdes sociais, e
também as raciais, constituem o cotidiano da formacao juridica, mesmo quando néo
se tem consciéncia delas. A visdo de mundo, por sua vez, repercute nos
posicionamentos assumidos perante tais questdes, na visdo do Direito e dos institutos
juridicos, assim como na maneira de ensina-los.

A centralidade da experiéncia na construgdo da visdo de mundo surge, ainda,
em duas outras trajetorias analisadas neste trabalho: a da estudante Maria Claudia
Pedrosa e a minha propria. No caso de Pedrosa, ela coloca nos agradecimentos do
seu TCC que “as experiéncias e relagdes construidas” ao longo de sua jornada na
universidade a “moldaram enquanto pessoa”. Além disso, ela afirma que os
professores da UNEB a permitiram “ver o mundo com novos olhos” e que o CAJUP

Luiz Gama faz parte dela e da sua histéria. Essa percepcao reforca o lugar das
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experiéncias na constituicdo da visdo de mundo, e, a0 mesmo tempo, da indicativos
de como essa experiéncia pode estar associada ao processo formativo e a producao
de etnoteorias curriculantes (MACEDO, 2018). O processo vivido na UEFS e a
construcdo do CAJUP Luiz Gama, por exemplo, s6 foram possiveis gracas a uma
série de eventos antecedentes, muitos deles protagonizados por estudantes.

Assim como Pedrosa, também fui atravessada pelas experiéncias vividas na
universidade. Para além da constru¢cdo da minha identidade racial, desenvolvi
sentidos para o mundo e para o Direito a partir da vivéncia no CAJUP Luiz Gama e
em outros espacgos universitarios, a exemplo do grupo de pesquisa Direito e
Sociedade e do projeto de extensdo Direito Perto de Casa (DPC). O grupo de
pesquisa, a época, promovia discussdes contextualizadas com os problemas locais.
Um dos primeiros temas debatidos foi o do meio ambiente e suas interfaces juridicas,
gue foi pensado a partir de questdes como a polui¢édo do rio Sdo Francisco. Ja o DPC
funcionava em associacéo ao Nucleo de Pratica Juridica do curso de Direito e assumia
um modelo assistencialista, tendo como objetivo “prestar assisténcia juridica em
diversas ac¢les individuais, tais como divércio, alimentos, interdicdo e curatela,
inventario, dentre outros” (PEDROSA, 2022, p. 43). Por meio dele, atuei na prestacao
de servico jurisdicional para pessoas vulnerabilizadas da cidade de Juazeiro/BA.

O contato com a populacdo vulnerabilizada e com suas demandas por
dignidade me fizeram perceber que o cotidiano dessas pessoas € marcado pela
violagcdo de direitos. Isso, por sua vez, indicou tanto a insuficiéncia da norma legal
positivada, que muitas vezes ndo era efetivada, quanto a auséncia de discussodes
contextualizadas na sala de aula do curso. Os sentidos extraidos das experiéncias
gue tive se contrastavam com aquilo que era ensinado pelos professores do curso de
Direito. Assim, foi a partir das atividades extensionistas, do contato com movimentos
sociais, da organizacao e participacdo em eventos e da relagcdo com pessoas de fora
do curso, ou até mesmo de fora da universidade, que desenvolvi minhas percepc¢des
acerca do mundo e do Direito. Uma consequéncia direta dessas experiéncias foi a
elaboracdo do meu TCC, mencionado no capitulo 1 deste trabalho.

Assim, esse conjunto de narrativas apresenta a experiéncia como constitutiva
da visdo de mundo, em um viés retrospectivo. Como consequéncia, é possivel pensar
na construcdo da visdo de mundo em um viés prospectivo, isto €, na utilizacao
intencional e consciente da experiéncia como possibilitadora da construcdo de

aprendizados e de desenvolvimento. Essa categoria provoca uma perspectiva
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diferente para pensar o ensino juridico, uma vez que este nao é visto apenas como
um espaco de repasse de informacgfes técnicas, mas também como momento de
aprendizagem e de desenvolvimento, que pode oferecer espacos intencionalmente
voltados para a reflexdo sobre o racismo. No que isso impacta na construcéo do
ensino, da pesquisa e da extensdo? E no que isso contribui para as discussdes a
respeito da curricularizacédo da extensdo? Sao problematicas a serem desenvolvidas
em outras pesquisas.

A categoria “construindo a visdo de mundo” indica que ndo é apenas a cogni¢ao
gue forma a nossa percepc¢ao. H4, também, a vivéncia concreta, a relacdo direta com
os temas estudados, ou seja, a praxis. A associagcao da “teoria” com a “pratica” é
capaz de fornecer elementos potentes para a construcao de sentidos. Assim, associar
atividades praticas ao ensino de conceitos abstratos pode ser uma alternativa potente
para a construcdo de sentidos acerca do Direito, dos conceitos juridicos e da relacao
destes com a reproducéo de violéncias estruturais, a exemplo do racismo. Isso leva
ao segundo momento desta categoria, que diz respeito aos desdobramentos da
construgéo da visdo de mundo. Determinada visdo de mundo pode levar a diferentes
comportamentos, relacionados: a) ao sentido atribuido ao Direito; b) a construcéo do
processo formativo em sala de aula; e ¢) ao engajamento em processos de mudanca.

Para as participantes desta pesquisa, o sentido do Direito ndo € simplesmente
abstrato. Os conceitos juridicos, assim como o “principio da isonomia” e o “principio
da alteridade” mencionados por Selma, estdo imbuidos de sentidos concretos e
relacionados a valores de coletividade. Por exemplo, para ela o “principio da
alteridade” no Direito Administrativo significa que “[...] o outro existe, e 0 outro € a
medida do meu limite. Eu sou uma de muitos, igual as criangcas com quem eu trabalhei
um dia. Eu sou uma de muitos, e em determinado momento, mesmo que eu hao
queira, o outro vai preponderar sobre mim” (SELMA, 2022, n.p.).

A construcdo do processo formativo, por sua vez, esta associada a todo esse
complexo representativo. As professoras, por exemplo, afirmaram que, em suas aulas,
utilizam exemplos reais para ilustrar os conceitos tedricos aprendidos, valorizam a
manifestacéo dos(as) alunos(as) e promovem discussdes sobre os temas estudados.

Ao descrever uma aula tipica sua, Ana afirma que ela se da da seguinte maneira:

[...] vou falando, vou questionando os alunos, vou envolvendo o0s
alunos, vou dando exemplo de situacdes que eu passo na advocacia,
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eles trazem, a gente envolve também, entdo minha aula € mais ou
menos isso, tem muita gargalhada, tem muita piada também (risos),
eles adoram saber das fofocas dos casos de familia dos professores,
a gente conta também o gque acontece na vida da gente, e assim a
gente vai construindo a aula. (ANA, 2022, n.p.)

Selma também trabalha os contetdos abstratos relacionando-os a situacdes
concretas. ApGs apresentar a teoria por tras do tema em estudo, ela provoca os(as)
estudantes a pensarem sobre elementos do cotidiano que se relacionam com aquele
tema, apresenta topicos polémicos e solicita que eles(as) coloquem seus pontos de
vista. Além disso, ela pontuou a necessidade de exercitar a habilidade de trabalhar
em grupo, como uma forma de preparar os(as) alunos(as) do curso de Direito para a

relacdo com outras pessoas. Ela afirma:

E nas avaliages, eu gosto muito de atividades de grupo, por qué? As
atividades de grupo elas déo trabalho, todos os alunos reclamam,
todos. Todos reclamam. Porgue tem um que trabalha demais, outro
trabalha de menos, tem um que tem a ideia A e 0 outro ndo concorda
com a ideia, e eles ndo chegam num acordo, e quanto mais eles
reclamam, mais eu faco atividade em grupo. E quando eles perguntam
“por que que a senhora nao para de fazer essas atividades que dao
tanta dor de cabecga na gente?”, é justamente para vocés entenderem
que vocés nao vao trabalhar sozinhos. [...] Vocé tem que saber
trabalhar com o outro, vocé nao vive s6! Vocé nao ta sozinho no
mundo! Ninguém t4. Onde quer que vocé v4, vocé vai encontrar gente!
Onde tem gente, tem polémica, (risos) e vocé tem que lidar com isso.
[...] A gente tem que entender que o mundo é coletivo, ndo tem jeito.
(ANA, 2022, n.p.)

Alunos(as) que sao instigados(as) a participar das aulas e que sentem que suas
opinides e vivéncias sdo importantes podem se sentir mais pertencentes ao processo
formativo. O pertencimento, por sua vez, pode ser um fator essencial e determinante
para o engajamento em processos de mudanca, tal qual os vividos pela UEFS e pela
UNEB. E, para que esse processo aconteca, € preciso que ele faca sentido para os
sujeitos envolvidos. Dai a importancia em relacionar a aprendizagem com aquilo que
se vive cotidianamente, aproximando a teoria da prética e preenchendo de sentido
concreto um emaranhado de palavras e conceitos abstratos.

O engajamento também é uma questdo importante para a construcdo das
aulas. Nesse sentido, Selma afirma que muitas vezes pensa em atividades diferentes
para serem trabalhadas em sala de aula, que rompam com o modelo de educacao

bancaria, mas que acabam ndo dando certo pela falta de engajamento dos(as)
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alunos(as). Ao comparar o perfil dos estudantes nas duas IES em que trabalha, ela
afirma que ha uma diferenca marcante nesse conjunto de alunos: em uma, os(as)
alunos(as) se envolvem em atividades extracurriculares e vao além do “minimo”, do
obrigatorio para obter o diploma; em outra, os(as) discentes permanecem na zona de
conforto, apenas fazendo o imprescindivel para a obtencdo do diploma e néo se
envolvendo com questbes que “dao trabalho desnecessario”. Ao descrever esse

altimo grupo de discentes, ela analisa que

os alunos da [nome da IES], eles sdo... sdo estudantes, eles estéo
muito mais buscando receber, receber informacao, receber formacéo,
€, receber orientagdo, eles estdo buscando, eles sdo mais
acomodados. Eles estdo esperando que a academia leve até ele, né,
as informacdes, a formacéo, a instrucao, eles estdo muito mais dentro
dessa zona de conforto, eles ndo tém muito interesse de sair dessa
zona de conforto. Entdo “por que que eu vou me envolver com essa
histéria de publicacdo? Isso d4 muito trabalho... isso vai valer nota?”
N&o, ndo vai valer nota, “entdo ndo vou”. E isso as vezes dbi na gente,
a gente queria que eles fossem diferentes, a gente queria propor as
coisas e sentir entusiasmo da parte deles. (SELMA, 2022, n.p.)

Essa € uma questdo instigante para compreender o ensino juridico: o
engajamento discente. A partir das informac¢des analisadas, néo ficou evidente qual a
razado da diferenca entre os estudantes das duas IES. Contudo, isso significa que
explorar os sentidos que os discentes atribuem ao Direito e a formacéo juridica pode
ser relevante para entender como se da o engajamento no processo de ensino juridico
e para entender como, porque e para que surgem movimentos estudantis a exemplo
dos percebidos na UEFS e na UNEB. Isso certamente € um fator de extrema
relevancia para entender os desafios e as possibilidades de construir um ensino
juridico antirracista.

Assim, a categoria “construindo a visdo de mundo” corresponde a relevancia
da experiéncia para a construgdo da visdo de mundo, em termos cognitivos e afetivos.
Ela foi estruturada a partir de um olhar retrospectivo lancado pelas participantes da
pesquisa sobre suas compreensdes de mundo, por meio do qual foram evidenciados
eventos que marcaram seus processos de tornar-se humano e de tornar-se jurista,
bem como constituiram o “lugar epistémico” que orienta a construcéo de sentido sobre
os fendbmenos do mundo. Nesse aspecto, essa categoria contribui para pensar o

racismo no ensino juridico na medida em que atribui relevancia ao conhecimento da
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visdo de mundo de docentes e de alunos, que indiguem suas posi¢cdes afetivas,
cognitivas e comportamentais sobre as relacdes raciais.

A categoria também denota um olhar prospectivo, para propor que a construcao
do processo formativo deve levar em consideracao a experiéncia enquanto situacao
de aprendizagem. Conhecendo a visdo de mundo dos sujeitos envolvidos no processo
de ensino juridico, € possivel atuar, de forma consciente e intencionada, na
aprendizagem e no desenvolvimento desses sujeitos. Isso pode se dar, por exemplo,
no manejo da experiéncia para a efetivacdo do letramento racial no ensino juridico,
seja relacionando o conteudo ensinado as experiéncias concretas dos sujeitos, seja
proporcionando novas experiéncias concretas. Essa Ultima possibilidade aponta para
a relevancia da extensao para o letramento racial no ensino juridico e para a discussao
sobre a curricularizacdo da extenséo, de modo a trazer essa vivéncia para o ambito
obrigatoério do processo formativo.

“Construindo a visdo de mundo” ainda diz respeito aos desdobramentos da
visdo de mundo no processo de ensino juridico. Identifiquei trés possibilidades de
desdobramento: a) a construcdo do sentido do Direito; b) a constru¢cdo do processo
formativo; e c) a possibilidade de engajamento em processos de mudanca. O primeiro
estd relacionado ao modo de perceber os conceitos juridicos em associacdo as
guestdes sociais, culturais e politicas enfrentadas cotidianamente pela populacdo em
geral e pelos proprios sujeitos em formacgéo. O sentido do Direito pode, assim, estar
mais ou menos préoximo de concepc¢les abstratas. O segundo esta associado a
construcdo da aula pelos docentes e do engajamento discente no processo formativo.
Os sentidos atribuidos a formacao juridica podem indicar maior ou menor espaco
para: discussdes em sala de aula, questionamento dos alunos, utilizagéo de exemplos
concretos, atravessamento de questdes sociais nos temas debatidos e manejo de
metodologias que se contraponham ao modelo bancario de educacao. Para os alunos,
esses sentidos podem indicar maior ou menor engajamento e/ou pertencimento no/ao
processo formativo. Isso resulta no terceiro desdobramento, que é o efetivo
engajamento em processos de mudancga, tais como os percebidos na experiéncia da

UNEB e da UEFS, que serdo analisados com maior atencdo na proxima categoria.
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6.2.4 Interpelando o epistemicidio juridico

“Enfim, ainda sem entender para que serve o
Direito frente a tanta injustica cometida pelo
racista, machista, sexista e classista Judiciario
brasileiro, ‘Nenhum Quilombo a menos!
Avante, Nacdo Zumbi dos Palmares! Odoya!”

(Luciéte, estudante quilombola da UEFS)

A categoria “interpelando o epistemicidio juridico” diz respeito as interpelacfes
dirigidas ao racismo no saber juridico, provocadas por estudantes e professores em
seus cotidianos no curso de Direito. Essas interpelacdes podem ser vistas como “atos
de curriculo”, conceito proposto pela Teoria Etnoconstitutiva de Curriculo (TEEC)
(MACEDO, 2018) e apresentado no capitulo 2 desta dissertacdo. Esse conceito
transforma a percep¢do dos sujeitos que compdem o ensino juridico, de modo que
eles deixam de ser vistos como vitimas de um curriculo instituido de cima para baixo
e passam a ser entendidos como atores de um curriculo em movimento. Na TEEC, os
conhecimentos produzidos no cotidiano universitario, a partir da interagdo com o outro
e com o mundo, também atuam na formacdo. Assim, “interpelar o epistemicidio
juridico” se refere ndo apenas ao questionamento dos conteudos eleitos como
formativos, mas também a construcdo de outros conhecimentos que, no caso
analisado, articulam o saber juridico ao campo das relagBes raciais e promovem
mudancas na formacao juridica.

Essa categoria ndo emerge, de forma imediata, da narrativa das entrevistadas.
Apesar de as professoras atribuirem sentidos ao Direito e ao ensino que se afastam
da epistemologia juridica hegembnica, como visto na categoria anterior, elas nao
apontam para uma relacéo direta e explicita entre o racismo e o campo do Direito ou
o campo do ensino juridico. A constatacdo desse siléncio indicou que a
incompreensdo do racismo pode estar fortemente arraigada a formagéo juridica, o
que, por sua vez, evidenciou a necessidade de buscar outras fontes de informacao
gue pudessem contribuir para a analise do tema. Isso foi determinante para a inclusao
das experiéncias vividas nos cursos de Direito da UNEB DTCS Il e da UEFS, uma
vez que neles houve uma explicita interpelacdo do epistemicidio juridico.

Aqui, “epistemicidio juridico” &€ entendido como o silenciamento e/ou negacgéo

tanto dos conhecimentos juridicos produzidos por sujeitos ndo brancos, quanto do
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préprio sujeito ndo branco em sua condicao de ser cognoscente (VAZ; RAMOS, 2021).
E a exclusdo dos saberes e conhecimentos que destoam da epistemologia
hegemonica, e que sdo tidos como irracionais, emocionais, subjetivos, ndo cientificos
ou sem importancia para o campo juridico. Varias sdo as facetas desse epistemicidio:
a auséncia de autores(as) negros(as) e indigenas nas referéncias bibliograficas das
disciplinas; o silenciamento acerca de temas, narrativas e histérias relacionados ao
campo das relacdes raciais; a ndo abertura para a participagdo de alunos(as) néo
brancos e para a colocacao de suas vivéncias em sala de aula; a presenca majoritaria
de pessoas brancas na composicdo docente dos cursos; e a falta de condi¢cdes
institucionais para a permanéncia de pessoas ndo brancas nesses espacos. Esses
fatores, articulados, fazem com que o campo do Direito reproduza o racismo, o que
instiga a acao interpeladora de docentes e discentes.

No caso da UEFS, isso se destaca tanto nos eventos que antecederam a
instituicdo da Comissao de Direito e Relagbes Raciais quanto no modo de atuacéo
desta Comissdo. Nesse sentido, a mensagem escrita por Luciéte, além de colocar o
curso de Direito como um “ndo lugar”, questiona qual a fungéo do saber juridico diante
de “tanta injustica cometida pelo racista, machista, sexista e classista Judiciario
brasileiro”. Ja a repercussao da prisdo do estudante Lucas Santos interpela o manejo
do sistema repressor e das leis penais, quando atravessados pelo racismo. Por sua
vez, o TCC de Maria Santana e a atuacao do Nucleo de Estudos em Direito e Raca
provocam a reflexao sobre a estrutura do curso de Direito da UEFS; essa estrutura é
vista como incapaz de responder ao atravessamento do racismo, e pode até mesmo
atuar na reproducao deste. Como evidéncia desse problema estrutural, Maria Santana
destaca o siléncio do Projeto Politico-Pedagégico do Curso (PPC) diante do campo
das relacdes raciais.

Nesse contexto, € importante destacar a forca da interpelacdo provocada por
Luciéte, uma estudante quilombola que problematiza o campo do Direito de forma
incisiva. Apesar de ndo ser possivel identificar exatamente de qual comunidade
quilombola ela faz parte, visto ndo ser uma informacao trazida pelo Relatorio Final e
nem ser explicitada no convite de formatura, interpreto que ela resida proximo ao
distrito Santo Estévao Velho, que integra o municipio Anténio Cardoso/BA, e que dista
aproximadamente 50km de Feira de Santana/BA, onde esta localizada a Faculdade
de Direito da UEFS. A trajetéria e as experiéncias vividas por Luciéte, enquanto

mulher, negra, quilombola, rural e pobre, contribuiram para a construgcéo de sua viséo
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de mundo e do Direito, que se expressa em seu convite de formatura. A partir desse
contexto, a manifestacdo de Luciéte introduz dimensdes ainda mais profundas do
racismo no ensino juridico.

E possivel que as interpelacdes provocadas pela presenca de estudantes
quilombolas nos cursos de Direito oferecam lentes ainda mais potentes e disruptivas
nao apenas para compreender o racismo no ensino juridico, mas também para
construir novos modelos de juridicidade. Nesse sentido, frente & negacdo de
existéncia negra imposta pela branquitude, os quilombos tem sido “[g]enuinos focos
de resisténcia fisica e cultural” (NASCIMENTO, 2019, p. 281). Tanto histérica quanto
atualmente, os quilombos representam espacos de resisténcia e de existéncia para a
populacdo negra. Nesses espacos, essas pessoas desenvolvem, a partir de sua
propria agéncia, auténticas formas de viver e de existir, a partir das quais recuperam
suas raizes africanas e se consolidam enquanto sociedade livre. Como afirma o autor

Abdias Nascimento,

Objetivamente, essa rede de associacdes, irmandades, confrarias,
clubes, grémios, terreiros, centros, tendas, afoxés, escolas de samba,
gafieiras foram e sdo os quilombos legalizados pela sociedade
dominante; do outro lado da lei, erguem-se os quilombos revelados
que conhecemos. Porém tanto os permitidos quanto os “ilegais” foram
uma unidade, uma Unica afirmac¢do humana, étnica e cultural, a um
tempo integrando uma prética de libertacdo e assumindo o comando
da prépria historia. A este complexo de significacdes, a esta praxis
afro-brasileira, eu denomino quilombismo (NASCIMENTO, 2019, p.
281-282).

A vivéncia quilombola representa um contraponto aos modos de ser, de saber
e de conhecer hegemobnicos. Nao sdo simplesmente resisténcia, na medida em que,
de forma autdbnoma e inovadora, escrevem sua propria histéria e conduzem uma
auténtica e diferente sociabilidade, que se aproxima dos projetos de sociedade como
pratica de liberdade que buscamos. Talvez por isso, as colocacfes de Luciéte séo
enfaticas, marcantes e diretas sobre aquilo que viu e que percebeu ao longo de sua
graduacédo em Direito. Nesse espaco académico, ela também precisou sobreviver,
nao apenas fisica, como também culturalmente, resistindo a um modelo de
intelectualidade que imp&e o saber branco e, ao mesmo tempo, nega e invisibiliza o
seu préprio saber afrocentrado e quilombola. As implicacées — potentes, disruptivas

e, a0 mesmo tempo, ameacadoras da branquitude — decorrentes da presenca negro-
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quilombola e do quilombismo no ensino juridico, ainda precisam ser melhor
conhecidas pela literatura cientifica.

As interpelacdes promovidas na UEFS pelos estudantes Luciéte, Lucas e Maria
foram confirmadas pelas atividades da Comisséo de Direito e Relagbes Raciais. Um
primeiro momento em que isso aconteceu foi quando a Comissao promoveu a revisao
do ementario do curso de Direito, com 0 objetivo de perceber se as ementas das
disciplinas trazem questdes relacionadas ao racismo como contetdo a ser trabalhado
em sala de aula. Ela concluiu que a grande maioria das ementas precisam ser
revisadas, para que sejam incluidos temas silenciados na atual estrutura do curso, de
modo que trabalhar esses assuntos ndo dependa da discricionariedade docente. De

acordo com a Comissao,

A inclusdo dos temas nos textos das ementas tem o objetivo
reconhecidamente politico-simbdlico de garantir a sua inclusédo nos
planos de ensino, independentemente da discricionariedade dos/as
docentes, reconhecendo-se nisto uma fungéo pedagaogica que tem por
destinatarios os dois polos do processo de ensino-aprendizagem: em
um ambiente eminentemente elitista, branco e patriarcal, a educacgéo
antirracista deve ser um processo transformador de estudantes e,
sobretudo, professores/as. (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 27)

Para a Comisséo, o processo de reformulacao das ementas é complexo e exige
conhecimento técnico acerca dos assuntos. Assim, ela aponta que o trabalho
realizado e proposto no Relatério Final € apenas um indicativo inicial, que precisa ser
aprofundado posteriormente. Apesar disso, alguns pontos centrais foram identificados
e apresentados por ela, por exemplo: a) revisdo das evolucdes histéricas e de
categorias centradas no Ocidente; b) inclusdo de teméticas que rompam com o Viés
abstrato das ementas e que discuta a desigualdade social e racial no acesso aos
direitos; c) revisdo de disciplinas que apenas repetem a ordem e subdivisbes da
legislagdo, sem que haja uma reflexdo critica ou contextualizagdo dos temas; d)
inclusdo do debate sobre branquitude, violéncia institucional e racismo na aplicacao
do Direito, sobre protagonismo negro e indigena para o reconhecimento de direitos, e
sobre agOes afirmativas; dentre outros (RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 28-29).
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O Quadro 8 exemplifica a modificacdo de ementa proposta pela Comisséao, para as

disciplinas obrigatérias Direito Administrativo | e Direito Administrativo 11%.

Disciplina

Direito
Administrativo
[

Direito
Administrativo
1]

Quadro 8 — Proposta de alteracdo de ementa de disciplinas

Ementa atual

Atividades e fun¢bes do Estado. O
Direito Administrativo: sua posicéo,
fontes e conceitos. Regime juridico-
administrativo. A Administracao
Pudblica: organizacao da
Administraco. Org&os Publicos.
Agentes Publicos. Poderes da
Administracdo. Dos Atos
Administrativos: conceito,
caracteristicas, classificagéao,
requisitos, formacéao, efeitos,
extincao, atos nulos e anulaveis.
Teoria Geral do Servigo Publico.

LicitacBes Publicas. Dos Contratos
Administrativos: conceito,
caracteristicas, formalizacao,
execucao, alteracao, extin¢ao,
espécies. Convénios
administrativos, consorcios e
similares. Bens Publicos.
Intervencdes do Estado na
propriedade privada. Do Controle
da Administracao Publica: conceito,
modalidades, meios de controle.
Responsabilidade do Estado pelos
atos de seus agentes.

Sugestao de alteracao

Atividades e fun¢des do Estado. O
Direito Administrativo: sua posicao,
fontes e conceitos. Regime juridico-
administrativo. A Administracao
Publica: organizacao da
Administraco. Org&os Publicos.
Agentes Publicos. Poderes da
Administracdo. Dos Atos
Administrativos: conceito,
caracteristicas, classificacao,
requisitos, formacéao, efeitos,
extincéo, atos nulos e anulaveis.
Teoria Geral do Servico Publico.
Politicas de acfes afirmativas no
Servico Publico. Estatuto da
Igualdade Racial e Administracédo
Pdablica.

LicitagBes Publicas. Dos Contratos
Administrativos: conceito,
caracteristicas, formalizacao,
execucao, alteracao, extin¢éo,
espécies. Convénios
administrativos, consércios e
similares. Bens Publicos.
Intervencdes do Estado na
propriedade privada. Tombamento
do patrim6nio Histérico e Cultural.
Do Controle da Administracéo
Publica: conceito, modalidades,
meios de controle.
Responsabilidade do Estado pelos
atos de seus agentes.

Fonte: elaborado pela autora a partir de Ribeiro, D. S. da S. et al., 2021, p. 111-112.

Um segundo aspecto foi a proposta de criacdo da componente curricular

“Direito e Relagbes Raciais”, de carater obrigatorio e com carga horéria de 60 horas,

80 A escolha por trazer o exemplo dessas disciplinas se deu em razdo de uma das docentes
entrevistadas ministrar aulas dessa matéria.
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para integrar o Eixo Fundamental®' da formacéo juridica oferecida pelo curso. Para a
Comisséo, essa proposta deve ser vista como “complementar e integrada as
propostas de alteracdo das ementas dos componentes curriculares ja existentes”
(RIBEIRO, D. S. da S. et al., 2021, p. 29), uma vez que a discussado pontual e em
apenas uma disciplina ndo é suficiente para tratar o racismo em sua dimensao
estrutural e estruturante da sociedade brasileira.

Para a formulagdo dessa ementa, a Comissao utilizou como referéncia a
criagdo de disciplinas semelhantes em outros trés cursos de Direito. S&o elas: a) a
disciplina “Direito e Relagbes Raciais” da UFBA; b) a disciplina “Direito e Relagcdes
Raciais” da Universidade de Brasilia; e c¢) a disciplina “Direito Indigena e Afro-
brasileiro” da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para. A partir da andlise
dessas ementas e da consideragéo das particularidades da UEFS e de seu contexto
sécio-histérico, a Comissao propds a seguinte ementa para a disciplina “Direito e

Relagdes Raciais”:

Ementa: Colonialismo, Modernidade e Direito. Racismo no
pensamento e nas instituicbes juridicas na histéria do Brasil.
Movimento Negro. Movimento Indigena. Raga e etnia. Racismo
institucional. Racismo estrutural. Pensamento decolonial. Teoria
Critica da Raca. Interseccionalidade: raca, classe, género e
sexualidade. Direito Afrobrasileiro. Direito Indigena. Legislacéo
antirracista e politicas de promocdo da igualdade racial no Brasil.
Relagbes raciais em Feira de Santana. (RIBEIRO, D. S. da S. et al.,
2021, p. 31-32)

Uma terceira questéo, relacionada ao epistemicidio juridico e que aparece nos
trabalhos da Comissao, € a preocupacao com 0s projetos de pesquisa e de extensao
realizados na UEFS. A Comissdo fez uma andlise dos projetos de pesquisa e de
extensdo em andamento no curso, para perceber quantos deles tratam de questdes
raciais. Para a andlise dos projetos de pesquisa, a Comissdo também utilizou como
fonte de informacdo o TCC de Maria Santana, que apresenta levantamento sobre o
tema das monografias defendidas no curso de Direito da UEFS entre 2003 e 2018.
Essa investigacdo destacou que, dentre 718 TCCs, apenas trés tiveram objetivos
relacionados as relagfes raciais. A partir das varias evidéncias, a Comissao concluiu

pela necessidade de estimular, aprofundar e fortalecer a insercdo do tema Direito e

81 O curso de Direito da UEFS é estruturado a partir de quatro eixos: Eixo Fundamental; Eixo de
Formacao Profissional; Eixo de Formacao Prética; e Eixo de Formacao Cientifica.
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Relacfes Raciais na pesquisa e na extensdo. Desse modo, o debate sobre o racismo
no ensino juridico na UEFS foi estendido para todo o tripé constitucional que deve
direcionar a formacdo oferecida pelas universidades brasileiras, constituido pelos
eix0s ensino, pesquisa e extensao.

No caso da UNEB DTCS lll, a atuacéo de discentes e docentes ofereceu um
ambiente propicio a interpelacdo do racismo na formacéo juridica. Desde antes da
formalizacdo do CAJUP Luiz Gama, ja era possivel notar a agéncia estudantil no curso
de Direito. A juncdo desse engajamento discente e da atuacdo intencionada de
professores — com destaque para a professora Gabriela Barretto de Sa — culminou em
uma série de desdobramentos relacionados ao campo das relacfes raciais, e, dentre
eles, a consolidacdo do CAJUP Luiz Gama®?. Essas experiéncias apontam para trés
questbes principais: a) a relevancia da atuacdo discente para a promocao de
processos de mudanca nas IES; b) a poténcia da extenséo para o processo formativo;
e c) a capacidade de os conhecimentos produzidos irradiarem para o curso de Direito
como um todo.

O primeiro ponto destaca que o processo de construgdo do CAJUP Luiz Gama
foi impulsionado pela atuacdo docente, mas ndo teria sido possivel sem o
engajamento discente. E a atuacdo dos estudantes que determina o grau de
repercussdo de determinada ac&o dentro do curso de Direito. E ela, também, que faz
com que o CAJUP Luiz Gama continue existindo no curso de Direito da UNEB DTCS
IIl, de modo que ele ndo se vincula a individualidade dos sujeitos que participaram da
sua constituicdo inicial. Mais uma vez, desponta a necessidade de conhecer a
perspectiva desses estudantes a respeito de seus processos formativos, o que pode
configurar futuras agendas de pesquisa.

O segundo topico reforga as discussdes ja trazidas na categoria “construindo a
visdo de mundo”, pois enfatiza a atividade extensionista para a formacao tanto
pessoal, quanto profissional. O processo de formacao do CAJUP Luiz Gama é repleto
de experiéncias concretas e do estreitamento de lacos com a comunidade interna e
externa da IES. Vista como um movimento de saida dos muros da faculdade, a acéao
extensionista é capaz de promover um intenso encontro com contextos sociais e

culturais distintos das vivéncias cotidianas dos estudantes, e, assim, possibilitar

82 Os cinco resultados do Projeto de Extensao “Coletivo Luiz Gama: Didlogos sobre Direito e Liberdade”
estdo descritos no Quadro 6.
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situacdes de aprendizagens diferentes e disruptivas. Assim, a experiéncia desse
coletivo oferece possibilidade de aprendizagem e de letramento racial mesmo quando
os estudantes tém pouca ou nenhuma vivéncia prévia (e consciente) sobre racismo,
raca e relacdes raciais.

O terceiro aspecto sublinha a capacidade de essas experiéncias reverberarem
no curso de Direito como um todo, atuando como acéo pedagodgica tanto para outros
estudantes, quanto para outros professores. Isto €, a possibilidade de construgcéo de
conhecimentos ndo esta restrita aos participantes do CAJUP Luiz Gama ou aos
professores que diretamente atuam junto a este grupo. Esse aspecto necessita de
outras investigacdes, mas ja pode ser apontado enquanto possibilidade. Evidéncia
disso € que varios projetos de conclusao de curso e de iniciagao cientifica tematizando
o Direito e as relacdes raciais foram desenvolvidos nos ultimos anos no curso de
Direito da UNEB DTCS Ill, como apresentado no Quadro 9. Esse € um levantamento
inicial, feito a partir da Plataforma Lattes e de informacdes fornecidas pelos proprios
estudantes, mas que ja aponta a presenca, nesse curso, de discussées normalmente

silenciadas nos cursos de Direito.

Quadro 9 — A construcdo de conhecimentos sobre Direito e rela¢des raciais no curso de
Direito da UNEB DTCS Il

Natureza do Titulo do trabalho Aluno(a) Ano Professor(a)
trabalho orientador(a)
Iniciacdo Histéria do Direito e escraviddo  Rodrigo de Alencar 2016 Gabriela Barretto

cientifica em Juazeiro (Bahia): Freire Nogueira de Sa

Contribui¢cdes para a Comissao
Nacional da Verdade sobre a
Escraviddo Negra

Trabalho de A (In)constitucionalidade do Ana Vitéria do 2019 Luis Eduardo
conclusdo de marco temporal para Nascimento Lima Gomes do
curso autorreconhecimento das Nascimento
comunidades tradicionais Fundo
de Pasto.
Trabalho de Direito a terra da Comunidade Valéria Damasceno 2019 Luis Eduardo
conclusdo de Quilombola da Lagoinha a partir  Coelho Gomes do
curso da teoria critica dos direitos Nascimento
humanos.
Iniciacéo Direitos Humanos e Racismo Maria Claudia 2021/2022 Gabriela Barretto
cientifica Ambiental: a defesa das Fernandes de Sa
Comunidades Tradicionais Pedrosa e
Quilombolas e de Terreiro do Guilherme Almeida
municipio de Juazeiro/BA da Silva
Iniciacéo Protagonismo feminino na Luamar Lopes 2021/2022 Gabriela Barretto
cientifica defesa do direito a meméria nas de Sa

comunidades tradicionais
quilombolas de Juazeiro/BA
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Iniciacdo Protagonismo feminino na lana Vitéria 2021/2022 Gabriela Barretto
cientifica defesa do direito a meméria nas Fernandes Bonfim de Sa
comunidades tradicionais de
terreiro em Juazeiro/BA

Trabalho de A atuacéo do Coletivo de Maria Claudia 2022 Gabriela Barretto
Conclusédo Assessoria Juridica Universitaria Fernandes de Sa
de Curso Popular Luiz Gama/UNEB Pedrosa

(Juazeiro/BA) a luz do artigo 207
da Constituicdo Federal de 1998

Trabalho de Educacdo juridica no Brasil e Simone Gomes 2022 Gabriela Barretto
Conclusédo epistemicidio: Freire de Sa
de Curso Reflexbes a partir da Teoria

Critica da Raga
Trabalho de Violacdo de Direitos das Raiale dos Santos 2022 Gabriela Barretto
Concluséo mulheres negras: racismo e de Sa
de Curso sexismo como figuras

interseccionais de opressao
Trabalho de A luta pela terra na estrutura Natalia Rodrigues 2022 Ivanildo Almeida
Concluséo fundiaria desigual da regiao Santos Lima
de Curso cacaueira baiana apresentada

na obra “Terras do Sem-Fim” de
Jorge Amado

Fonte: elaborado pela autora a partir de informacoes fornecidas pelos(as) estudantes e
constantes na Plataforma Lattes.

Ainda com relacéo a interpelacdo dos contetdos formativos, vale destacar o
TCC de Simara Soares Nunes, ex-integrante do CAJUP Luiz Gama. O trabalho,
intitulado “O racismo religioso e a formacédo da(o) pedagoga(o): uma reflexdo com
estudantes do curso de Pedagogia da UNEB DCH III”, foi apresentado no curso de
Pedagogia do Departamento de Ciéncias Humanas (DCH) do campus Il da UNEB.
Apesar de também ser um ato de curriculo e de estar relacionado a atuacdo do CAJUP
Luiz Gama, a pesquisa nao foi incluida no Quadro 9 por se referir a outro curso
universitario.

Assim, “interpelar o epistemicidio juridico” esta relacionado a acdo de
estudantes e professores(as) no sentido de questionar o racismo no ensino juridico e
de construir conhecimentos antirracistas para a formacdo juridica. A partir das
experiéncias da UEFS e da UNEB DTCS I, foi possivel perceber a forgca do
engajamento dos(as) estudantes, com apoio e suporte dos(as) professores(as), diante
dos desdobramentos de suas acdes. A atuacdo intencionada diante do curriculo do
curso de Direito resultou na criacdo de coletivos de estudantes para promover o
letramento racial, na instauracdo de um processo institucional para adequacéao do
curso, na produgcdo de pesquisas e de atividades extensionistas engajadas, no

questionamento do saber juridico e da formacéo profissional, bem como no
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oferecimento de outros horizontes formativos. Por isso, essas experiéncias ja sao, por
si s6, formativas. Essa condicdo independe, por exemplo, da implementacdo das
propostas sugeridas pela Comissao de Direito e Rela¢des Raciais na UEFS. Contudo,
elas dao centralidade a seguinte questdo: como as instituicbes podem se apropriar
dessas interpelacdes e utiliza-las para promover outro modelo de formacéo juridica?
Eis o desafio que se apresenta para os cursos de Direito do Brasil, juntamente com o
desafio de prevenir, diagnosticar e combater estratégias da branquitude para manter
0 campo juridico como um lugar de privilégio branco.

Os processos vividos nessas duas IES indicam a atualidade da discusséo e a
necessidade urgente de transformacédo do ensino juridico. O modo pelo qual os
respectivos colegiados irdo responder a essas interpelacdes e propostas,
especialmente o da UEFS, poderé indicar o nivel de comprometimento institucional
com essas demandas. Poderd, inclusive, evidenciar eventuais processos de
organizacao e reestruturacdo da branquitude diante de projetos que contestam seus
privilégios. Por isso, 0 acompanhamento desses processos € de extrema relevancia
para compreender os desafios que se apresentam para a constru¢cao de um ensino

juridico comprometido com a superacao do racismo.
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Conclusao

Esta pesquisa buscou compreender como 0 racismo se manifesta no ensino
juridico, a partir de experiéncias vividas no Nordeste brasileiro. Com base na Teoria
Fundamentada nos Dados Construtivista (TFDC), estudei narrativas e vivéncias de
docentes e discentes sobre o processo de ensino juridico, para, a partir delas,
construir possibilidades interpretativas sobre o tema. Assim, 0 racismo no ensino
juridico despontou como um problema complexo e multifacetado, que atravessa e
conforma instituicdes, sujeitos e relacdes. Enfrenta-lo € uma tarefa urgente e inadiavel
para as graduacfes em Direito do Brasil, e, talvez, de todo o mundo.

As discussdes que subsidiam essa conclusao advém de trés fontes. A primeira
consiste nas narrativas de duas mulheres negras que sao professoras em cursos de
Direito do Nordeste; a segunda se refere ao Relatorio Final elaborado pela Comisséo
de Direito e Rela¢des Raciais, instituida pelo colegiado do curso de Direito da
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), com o objetivo de adequé-lo ao
debate racial; e a terceira € o trabalho de concluséo de curso (TCC) de Maria Claudia
Pedrosa, que trata da construcdo do Coletivo de Assessoria Juridica Universitaria
Popular Luiz Gama (CAJUP Luiz Gama) na Universidade do Estado da Bahia (UNEB).
A essa Ultima, associei reflexdes pessoais sobre meu processo formativo.

Uma vez que ndo foi possivel alcancar a saturacdo nas experiéncias
analisadas, este trabalho ndo pode ser visto como um estudo representativo de todo
o ensino juridico brasileiro. Nesse sentido, esta pesquisa deve ser vista como um
pequeno passo para a constru¢cdo de uma teoria interpretativa sobre o racismo no
ensino juridico, uma vez que apresenta limites teéricos, empiricos e até mesmo
cognitivos, na medida em que é produzida por uma mulher branca. Entretanto, penso
gue esta investigacdo apontou elementos potentes para pensar 0 racismo no ensino
juridico e para a elaboracdo de futuras investigacdes, uma vez que oferece novos
horizontes compreensivos. Desse modo, ela contribui para a compreensdao do
problema estudado ao oferecer um modelo interpretativo inicial, estruturado a partir

de quatro categorias analiticas. Sao elas: “construindo a identidade racial”; “sentindo

0 racismo”; “construindo a visdo de mundo’; e “interpelando o epistemicidio juridico”.
“Construindo a identidade racial” informa que a construcdo dessa identidade se

da na interacdo e que, portanto, é vivida de maneira particular por cada sujeito. Essa

categoria apontou para a importancia de inserir o letramento racial nos cursos de
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Direito, como estratégia capaz de promover a construcao da identidade racial e da
consciéncia racial. A poténcia em construir a identidade racial esta em nao apenas
promover o conhecimento dos debates raciais, mas também em levar as pessoas a
se perceberem enquanto envolvidas na relagdo racial. Em outras palavras, ela
possibilita ao sujeito, seja ele branco ou ndo branco, perceber o racismo como um
problema “meu” e “nosso”, e ndo apenas do “outro”. Isso ganha ainda mais relevancia
diante do perfil docente do ensino juridico brasileiro, no qual ha indicios de que
predominam pessoas brancas. A partir disso, novas investigacbes podem se voltar
para a seguinte questdo: como inserir o letramento racial no ensino juridico, tanto
dentro quanto fora da sala de aula?

“Sentindo o racismo” explora como o racismo atravessa a vida de pessoas
negras, mesmo quando elas ndo experienciam situagfes discriminatorias evidentes.
Isso levanta questdes relevantes para pensar o ensino juridico. Uma dessas questdes
€ a consideracao do racismo como um fator de risco para a saude mental de pessoas
negras, o que deve ser levado em conta para promover o cuidado de professores(as)
e alunos(as). Esse cuidado envolve, inclusive, impulsionar a diversidade racial nos
ambientes institucionais. Além disso, € importante investigar outros elementos que
possam levar a percepcao de que o curso de Direito € um “nao lugar” para pessoas
negras e, principalmente, para pessoas negras-quilombolas. Esses elementos podem
estar presentes na sala de aula e na abordagem adotada pelos docentes para
conduzir o processo de aprendizagem.

“Construindo a visdo de mundo” apresenta a experiéncia como situacdo de
aprendizagem, de modo que ela pode influir na visdo de mundo das pessoas. Isso
significa que os modos de perceber, sentir e atuar no/com o mundo sé@o construidos
pelos sujeitos ao longo de suas vidas, e que 0s processos formativos podem
desempenhar um papel significativo na construcédo dessas perspectivas. Com base
nos sentidos coconstruidos a partir dessa categoria analitica, é possivel perceber que
esta pesquisa também se configura como uma situacdo de aprendizagem, pois
possibilitou a construcdo de conhecimentos sobre racismo no ensino juridico para
mim, para as participantes da pesquisa e para possiveis interlocutores(as).

Essa categoria promove, ainda, uma nova Vvisdo para o ensino juridico. Com
base nela, ensino, pesquisa e extensdo podem ser vistos como situacbes de
aprendizagem, de modo que podem ser pensadas de forma intencional e estratégica

7

para promover, por exemplo, o letramento racial. A extensado é vista com maior
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destaque, por proporcionar experiéncias mais imersivas e, portanto, com maior
capacidade disruptiva. Diante disso, € interessante discutir sobre a curricularizacéo
da extensao, pois promover a creditacdo curricular da acao extensionista a retira do
ambito da discricionariedade discente. Assim, um desafio que se coloca é pensar
sobre quais modelos de acdo extensionista podem ser adotados no ensino juridico,
com o objetivo de promover uma formacéao juridica antirracista.

A ultima categoria, “interpelando o epistemicidio juridico”, ressalta a poténcia
da acdo engajada de docentes e discentes diante do racismo no ensino juridico. Esses
sujeitos apareceram como interpeladores do racismo no ensino juridico em situacées
do seu cotidiano formativo, a partir da criacdo de coletivos estudantis, da producao de
pesquisas sobre a questdo racial no campo do Direito e da provocacdo diaria e
cotidiana dos saberes eleitos como formativos. Foi possivel perceber que esses
comportamentos provocaram situacdes de aprendizagem, ou seja, contribuiram para
o processo formativo de todos os sujeitos envolvidos. Os efeitos de suas a¢cdes podem
ter irradiado para todo o curso de Direito, de modo que € possivel que eles tenham
extrapolado o contexto individual dos(as) discentes e docentes diretamente envolvidos
nesses processos interpeladores. Assim, essa categoria destaca a capacidade dos
sujeitos, ao estarem implicados em seus cotidianos formativos, atuarem na formacéo
juridica, articulando saberes que nao necessariamente fazem parte do curriculo oficial
do curso.

Diante disso, essas interpelacdes estabeleceram tensdes formativas dentro do
ensino juridico e evidenciaram os siléncios eloquentes a respeito do racismo na
formacdo juridica. Esses siléncios estéo ligados a aspectos institucionais dos cursos,
0s quais podem ser modificados para promover um ensino juridico antirracista. Um
desses aspectos é a ementa de todas as disciplinas do curso de Direito, que podem
passar por uma revisao critica e sensivel ao debate racial, tanto para incluir novos
temas quanto para racializar os debates ja existentes. Além disso, € essencial
considerar a possibilidade de instituir uma componente curricular especifica para
explorar a relacdo entre o Direito e as relag0es raciais. Para além da criagdo de uma
nova disciplina, pode-se pensar no estabelecimento de outros espagos formativos
dentro e fora da sala de aula, com o intuito de promover o letramento racial no curso
de Direito. Outras duas questdes foram elencadas. A primeira é a necessidade de
fomentar a capacitacao docente sobre o tema, que possibilite aos(as) professores(as)

promover as adequacdes necessérias no seu modo de ensinar determinada disciplina.
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Essa capacitacado pode, inclusive, ser instituida de forma permanente nos cursos
juridicos. A segunda questéao é estimular, fortalecer e aprofundar o debate racial na
pesquisa e na extensao nesses Cursos.

A investigacao também possibilitou perceber que, por tras do debate sobre o
racismo no ensino juridico, existem questdes ontoldgicas, epistemologicas, éticas e
estéticas que precisam ser enfrentadas. E essencial que a reflex&o sobre o processo
de formacéo juridica se dé a partir de conceitos de educagéo, de racismo e de Direito
alinhados com a superacdo da hierarquizacdo racial. Isso implica em pensar nas
seguintes questdes: para qual proposito essa formacao esta sendo planejada? E para
guem? Essas indagacdes, juntamente com suas respectivas respostas, antecedem e
condicionam as possibilidades de compreenséo do tema investigado.

No caso do Direito, o debate ontoldgico traz profundas consequéncias para o
campo. Redefini-lo ontologicamente significa promover uma historiografia critica do
Direito, revisitar o que € considerado “saber juridico” e, consequentemente, reinventar
as suas bases epistemoldgicas. Nao por acaso, a reflexdo sobre o racismo no ensino
juridico enfatiza a pesquisa empirica, as narrativas subalternizadas, a objetividade
situada, a extensdo e a praxis. Entretanto, esses debates podem acabar sendo
esvaziados se nao forem conduzidos por uma premissa ética e estética para ser/estar
no/com o mundo. E preciso que essas discussbes estejam assumidamente
comprometidas com o fim da violéncia e com a promocao de uma sociedade justa,
livre e equitativa para todos e todas.

Por fim, esta pesquisa apontou para algumas possibilidades de investigacéo
futura. Dentre elas, destaco a necessidade de conhecer a experiéncia de outros
sujeitos que compdem o ensino juridico a partir de pesquisas empiricas. E
particularmente potente conhecer os sentidos atribuidos ao racismo no ensino juridico
por professores brancos e por estudantes. Isso pode evidenciar diferentes maneiras
de atribuir sentido ao Direito, ao processo formativo e ao racismo, e com isso, indicar
quais obstaculos atrasam, dificultam ou impedem a realizacdo de mudancas
estruturais e institucionais nos cursos de Direito para 0s tornarem espacgos

antirracistas.
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APENDICE A - Instrumento de pesquisa 1: formulario

Informagdes gerais

Trata-se de formulério aplicado para a construgéo da pesquisa “O racismo no ensino
juridico a partir de experiéncias vividas no Nordeste brasileiro”, conduzida pela
pesquisadora Valéria Damasceno Coelho. Foi utilizada a plataforma Google
Formularios. O nome das universidades foi omitido para garantir o sigilo das

informagoes.

Nome do campo

Tipo do campo

Opcoes

Pergunta aberta

E-mail gunta
obrigatoria

Identificacao da participante | - c'9unta aberta
obrigatéria

Consentimento informado

Pergunta fechada
obrigatéria, logo apés o
TCLE

Aceito participar da
pesquisa

Informacgbes pessoais

Contato da participante

Pergunta aberta
obrigatéria

Faixa etaria

Pergunta fechada
obrigatéria

21-30
31-40
41-50
51-60
60+

Estado civil

Pergunta fechada
obrigatéria

Casada(o) ou convivente
Solteira(0)

Divorciada(o)

Viava(o)

A cor ou raga que melhor
identifica vocé é...

Pergunta fechada
obrigatéria

Amarela

Branca

Indigena

Negra (preta ou parda)
Outro

Identidade de género

Pergunta fechada
obrigatéria

Mulher Cis
Mulher Trans
Homem Cis
Homem Trans
Nao-binario
Outro

Orientacao sexual

Pergunta fechada
obrigatéria

Heterossexual
Homossexual
Bissexual

Prefiro ndo identificar
Outro

Possui alguma deficiéncia?

Pergunta fechada
obrigatéria

Sim
Nao

Em caso de resposta
afirmativa, deseja
especificar?

Pergunta aberta
facultativa
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R , Pergunta fechada Si~m
Vocé tem filhas(os)? A N&o
obrigatéria , .
Prefiro ndo informar
Em caso afirmativo, poderia 1
iy Pergunta aberta
especificar quantas(os) facultativa 2
filhas(os) vocé tem? 3+
Norte
n . Pergunta fechada Nordeste
Regido de nascimento A Centro-oeste
obrigatéria
Sudeste
Sul
Religizo Pergunta aberta
9 facultativa
E praticante da religido Pergunta fechada Sim
informada? facultativa N&o

Informacgfes profissionais

Doutorado
. ~ . Pergunta fechada Mestrado
Titulagdo mais alta A .
obrigatoria Especializagéo
Graduacéo

Ano de obtencéo do grau

Pergunta aberta

mais alto obrigatéria
Qual a sua area de Pergunta aberta
formacéo? obrigatéria

Quantos anos de
experiéncia no ensino

Pergunta aberta

juridico vocé tem? obrigatoria
Atualmente, em qual Pergunta fechada [Un!vers!dade 1l
TS ~ S [Universidade 2]
instituicao vocé trabalha? obrigatéria
Nas duas
Sempre
Exerce trabalho remunerado | Pergunta fechada Frequentemente
. N 27 As vezes
além da docéncia? obrigat6ria
Raramente
Nunca
Até R$ 2.000
Faixa de remuneragéo Pergunta fechada R$ 2.001 — R$ 5.000
mensal total obrigatéria R$ 5.001 — R$ 10.000

R$ 10.000+

[Universidade 1]

Regime de trabalho

Pergunta fechada
obrigatéria

Regime de tempo integral
Regime de tempo parcial
Regime de dedicacdo

exclusiva
Outro

Classe docente

Pergunta fechada
obrigatéria

Titular
Adjunto
Assistente
Auxiliar
Outro

Normalmente, quais sédo as
disciplinas ministradas por
vocé nesta instituicdo?

Pergunta aberta
obrigatéria
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Vocé exerce ou ja exerceu

funcbes administrativas na Per_gun'ga_ fechada S|~m
AR obrigatéria N&o
instituicdo?

Em caso de resposta

afirmativa, gostaria de Pergunta aberta

especificar qual(is) a(s) facultativa

atividade(s) exercida(s)?

Vocé também é professora | Pergunta fechada Sim
da [Universidade 2]? obrigatéria N&o

[Universidade 2]

Regime de tempo integral
Regime de tempo parcial

Regime de trabalho Per_gun'fa_ fechada Regime de dedicagéo
obrigatéria .
exclusiva
Outro
Titular
Assistente
Auxiliar
Classe docente Per_gun'ga_ fechada Substituto
obrigatoria -
Visitante
Voluntario
Outro
Normalmente, quais sédo as
N > Pergunta aberta
disciplinas ministradas por =
s L obrigatéria
vOoCcé nesta instituicdo?
]}/oce~ EXErCe ou Ja exerceu Pergunta fechada Sim
unc¢des administrativas na S ~
obrigatoria N&o

instituicdo?

Em caso de resposta
afirmativa, gostaria de
especificar qual(is) a(s)
atividade(s) exercida(s)?

Pergunta aberta
facultativa

LGPD

Autorizo o tratamento de dados pessoais solicitados para preenchimento do
formulério para realizagdo da pesquisa "Ensino juridico e relagfes raciais: uma
abordagem epistemoldgica”, de modo a alcancar o objetivo geral da pesquisa, que é
compreender, sob o0 recorte de raca, as especificidades e orientacbes
epistemoldgicas presentes no ensino juridico, em dois cursos de Direito do interior do
Nordeste brasileiro (art. 7°, | e IV, da Lei Geral de Protecdo de Dados - LGPD).

Declaro que estou ciente de que o consentimento para tratamento de dados pode ser
revogado a qualguer momento mediante manifestacdo expressa, pelo e-mail
[endereco] ou telefone [nimero] (art. 8°, § 5° da Lei Geral de Protecao de Dados -
LGPD).
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APENDICE B - Instrumento de pesquisa 2: entrevista semiestruturada

Informacgdes gerais

Trata-se de roteiro semiestruturado para a realizacdo de entrevista, no ambito da
pesquisa “O racismo no ensino juridico a partir de experiéncias vividas no Nordeste

brasileiro” conduzida pela pesquisadora Valéria Damasceno Coelho.
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Introdugéo

Eu quero conhecer um pouco vocé e, logo em seguida, quero
conhecer o seu percurso académico e outras questbes mais

especificas sobre o tema de pesquisa.

Quesitos

Me conte um pouco sobre sua trajetoria.
2. Como foi o seu percurso até chegar na graduacao de
Direito?
3. Se vocé pudesse traduzir sua vida universitaria, como
aluna, em uma palavra, qual seria?
Como foi sua trajetoria até se tornar professora?
Como vocé descreveria o seu ambiente de trabalho?

Vocé poderia descrever uma aula tipica sua?

N oo o &

Como vocé percebe a diversidade no curso de Direito
onde vocé trabalha?

Como vocé se sente dando aulas neste curso?

Como vocé vivencia o ser mulher e ser negra nesse

processo de ser professora?




