INTRODUCAO

O curriculo ocupa um espaco de grande importancia dentro do quadro do ensino juridico
brasileiro, pois é ele que dita os contetdos e caminhos que deverao ser seguidos dentro da sala
de aula. Mais que um instrumento para realizagdo do processo de ensino e aprendizagem,
precisa ser encarado como resultado das divergéncias do proprio espago social, uma vez que
representam as relacdes de poder em determinado contexto espacial e temporal.

Dentro do contexto do ensino juridico brasileiro, o curriculo precisa ser encarado como
um projeto politico de transformacdo dos profissionais que atuardo na esfera juridica e dos
futuros docentes, pois este € um caminho necessario para a construcdo de espacos publicos em
que alunos, professores e sociedade possam discutir e buscar um mundo mais digno. Por isto,
o curriculo deve caminhar em direcdo da efetivacdo de uma educacdo voltada a realizacdo dos
direitos humanos, com a valorizacdo da praxis participativa e do dialogo.

Tendo isto em mente, este artigo tem como objetivo central analisar o conceito e papel
dos curriculos dentro do ensino juridico brasileiro, partindo da premissa de que precisa ser
encarado tal como €, o que significa dizer que se trata de um instrumento de reproducdo do
proprio sistema em que se insere e para o qual se destina. Para realizar esta missao, foi preciso
analisar, ao longo da histdria, como surgiram os cursos juridicos e de que maneira os curriculos
foram sendo formatados ao longo do tempo. Por fim, pretende-se construir o conceito de
curriculo voltado a educacdo em direitos humanos permitindo a preparacdo humanistica dos

profissionais que atuardo no cenario juridico-social.

1 TRABALHANDO OS CONCEITOS DE CURRICULO

Sabe-se que a expressao Curriculo tem sua origem etimolégica ligada ao latim, em que
o0 termo é cunhado como currere, expressando o significado de correr, de cumprir um percurso,
um caminho.

Assim, partindo-se da origem do termo a realidade educacional, pode-se conceber a
ideia de curriculo como a proposta simbdlica que ira definir o percurso académico do estudante,
diante das margens por ele estabelecidas.

Dessa forma, percebe-se que o curriculo, como tematica e como acédo pratica, reveste-

se de relevancia indiscutivel na seara educacional, ndo se limitando meramente a um



aglomerado de contetdos dentro de um curso, mas representando um elemento cultural em que
se encontram inseridas verdadeiras relacfes de poder.

Como muito bem ensina Apple (1982), curriculo € poder, ideologia e cultura. Curriculo
é, antes de tudo, um substrato ideoldgico e politico. E, ratificando tal raciocinio, Moreira e Silva
(1999) asseveram que o curriculo ndo é visto apenas como elemento implicado na producéo de
relacGes assimétricas de poder no ambiente interno da instituicdo educacional e da sociedade,
mas como uma area contestada, “uma arena politica”.

Néo é forcoso ressaltar que em um complexo social segmentado em classes o curriculo
passa a ser uma exteriorizacdo das divergéncias oriundas do espaco cultural, ja que a cultura é
indissociavel das classes sociais. Moreira e Silva (1999, p.26), ao abordarem esse liame entre
curriculo e cultura, diante do que ¢ postulado pela tradi¢do critica, afirmam que “o curriculo e
a educacdo estdo profundamente envolvidos em uma politica cultural, o que significa que séo
tanto campos de produgéo ativa de cultura quanto campos contestados”.

Nas precisas palavras de Moreira e Silva (1999, p. 7):

[...] o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que ele é
colocado na moldura mais ampla de suas determinac@es sociais, de sua histéria, de
sua producdo contextual. O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de
transmisséo desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagcBes de poder, o curriculo transmite vises sociais particulares e interessadas, o
curriculo produz identidades individuais e sociais particulares. O curriculo ndo é um
elemento transcendente e atemporal — ele tem uma hist6ria, vinculada a formas
especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da educacgéo.

Ao trazer a cena a ideia de “relagdes de poder”, fica estabelecida de forma nitida a
posicdo estratégica que os curriculos assumem na presente pesquisa, ja que, ao se defender a
formacéo dos profissionais do Direito sob a perspectiva de um curriculo embasado nos ideais
dos Direitos Humanos, desconstroi-se, de certa forma, a ideia homogeneizadora que impera na
atualidade de se ter uma formacé&o altamente tecnicista, engessando os conhecimentos dentro
de uma incubadora que reproduz, de forma incessante, algo que parece ja estar culturalmente
naturalizado, que é uma educacdo voltada a atender os anseios das classes dominantes,
deixando-se em segundo plano a formacéo cidada que tanto se julga necessaria e urgente.

Assim, ndo é demais asseverar que desde o impulso inicial da teorizacdo critica em
educacéo, a expressdo ideologia tem se tornado uma das terminologias basilares a guiar a
analise da escolarizacdo e do curriculo. Em sua obra “A Ideologia e os Aparelhos Ideologicos
do Estado”, Althusser ja acentuava uma preocupagao inicial no tocante a questao da ideologia

em educacdo, ao demonstrar que a educacdo representava um dos dispositivos principais por



meio do qual a classe dominante reproduziria suas ideias sobre o mundo, garantindo, dessa
forma, a manutencao da configuracéo social vigente. (MOREIRA E SILVA, 1999).

Michael Apple (1997), ao se posicionar sobre o curriculo, assume também a perspectiva
de que nele ndo ha espaco para a neutralidade. Faz mencéo as segregacfes, permitindo que as
visbes se elucidem no sentido de se pensar um curriculo emancipatério, em que se tenha a
propagacao da autonomia em seus diversos aspectos.

Dentre os subsidios centrais trazidos por Apple, tem-se a supressdo de elementos
repressivos, a possibilidade de uma pratica curricular emancipadora e a constante ligagdo ao
bindmio “como fazer e porque fazer”, por meio de uma visdo critica do curriculo. De acordo

com Apple (2005, p.45), o curriculo se liga ao poder e a ideologia, ja que:

[...] é vital perceber que, embora nossas instituicdes educacionais de fato operem para
distribuir valores ideol6gicos e conhecimento, sua influéncia ndo se resume a isso.
Como sistema institucional, elas também ajudam, em Gltima analise, a produzir o tipo
de conhecimento (como se fosse um tipo de mercadoria) necessario a manutencéo das
composi¢des econdmicas, politicas e culturais vigentes. Chama-o “conhecimento
téenico”, no presente contexto. E a tensdo entre distribuigdo e producio que em parte
responde por algumas das formas de atuacdo das escolas no sentido de legitimar a
distribuicdo de poder econdmico e cultural existente.

Assim, a educacao se liga de forma intrinseca a cultura e a politica, o que faz com que
o curriculo seja parte de uma tradicdo seletiva, isto é, escolhas de determinados grupos acerca
do que seja conhecimento legitimo. N&o ha um conjunto neutro de conhecimentos, mas sim
todo um arcabouco que expressa as tensdes culturais, politicas e econémicas que entrelagcam e
desentrelagam um povo. (APPLE,1997).

Importante mencionar que, em sua obra Ideologia e curriculo, Apple (1982) destaca
veementemente que as escolas ndo controlam apenas pessoas, mas também significados. Em
outras palavras, pode-se dizer que a escola ndo € uma instituicdo que se limita a estabelecer as
suas regras internas, indo muito além disso ao apresentar influéncia decisiva no que se transmite
em seus espacgos e, consequentemente, no que vai ser propagado extramuros, com base nas
informacdes ali disseminadas.

Nesse diapasdo, 0 autor apregoa que:

Desde que preservam e distribuem o que é considerado como o “conhecimento
legitimo” — o conhecimento que “todos devemos ter” -, as escolas conferem
legitimac&o cultural ao conhecimento de grupos especificos. Mas isto ndo é tudo, pois
a capacidade de um grupo tornar seu conhecimento em “conhecimento para todos”
esta relacionada ao poder desse grupo no campo de agdo politico e econdmico mais
amplo. Poder e cultura, entdo, precisam ser vistos, ndo como entidades estaticas sem
conexdo entre si, mas como atributo das relacbes econdmicas existentes numa

sociedade. Estdo dialeticamente entrelacados, de modo que poder e controle
econdmico estdo interligados com poder e controle cultural. (APPLE, 1982, p.98)



Dentro dessa reflexdo, importante ainda trazer a cena o pensamento de Henry Giroux
(1997), que, por apresentar suportes tedricos na Escola de Frankfurt, realizou contestacfes ao
positivismo e, por via de consequéncia, ao reprodutivismo, defendendo que o homem ¢é
elemento ativo e a sua presenga no mundo deve dar conta de realizar uma transformacéo social.
Nessa vertente, o autor trabalha temas que também sdo idealizados por Paulo Freire, tais como
transformacéo e a emancipacao.

Assim, Giroux se debruca sobre a importancia da ideologia que é vinculada na seara
escolar como também aponta para a necessidade de uma ampla reforma educacional, em que
os docentes possam ser, de fato, protagonistas da construcdo do conhecimento dos seus alunos,
fazendo dos mesmos ndo apenas mero reprodutores de ideias que lhe sdo entregues prontas e
acabadas, mas sim agentes dotados de consciéncia critica e espirito reflexivo.

Nesse segmento de ideias, ressalta Giroux (1988) que é preciso entrar nesse debate
declinando ser a institui¢do educacional um ambiente de luta e a Pedagogia uma das formas de
politica cultural, sendo que em ambas situacfes € imperioso deixar nitido que a instituicdo
educacional é uma possibilidade de dimensionar a capacidade humana, tornando as pessoas
aptas a mudarem determinadas ideologias, contribuindo para a promocao do fortalecimento da
democracia cidaddo. E indispensavel que se tenha uma Pedagogia critica, em que se repense as
formas como as pessoas valoram eticamente as suas experiéncias e discursos.

Em outras palavras, pode-se dizer que se trata de um apelo para que se reconhega que,
nas escolas, os significados sdo produzidos pela construcédo de formas de poder, experiéncias e
identidades que precisam ser analisadas em seu sentido politico-cultural mais amplo.
(GIROUX, 1988).

Dentro dessa proposta, 0 autor acentua com muita énfase que:

Devemos enaltecer o impulso critico e revelar a distingdo entre a realidade e as
condi¢Bes que escondem a realidade. Esta € a tarefa que todos os educadores devem
enfrentar. [...] nossa principal preocupagdo é abordar a questdo educacional do que
significa ensinar os estudantes a pensarem criticamente, a aprenderem como afirmar
suas proprias experiéncias, e

compreenderem a necessidade de lutar individual e coletivamente por uma sociedade
mais justa. (GIROUX, 1997, p.45)

Nessa necessidade acima apontada, qual seja, de se formar alunos com responsabilidade
social e espirito critico, repousa uma reflexdo imediata e improtelavel diante da concepcao
vislumbrada nessa pesquisa, em que se defende a necessidade de preparar estudantes do Direito
voltados a cidadania e ndo de simplesmente se langar no mercado meros “operadores do

Direito”, eis que, guiados muitas vezes por um viés preponderantemente tecnicista e



reducionista, esses profissionais se limitardao a “operar” o Direito, quando, na verdade, mais do
que “operar” o Direito, ¢ preciso “pensar” o Direito.

Dentro dessa corrente de ideias, Giroux vai declinar também que um desafio crucial na
formacdo de um cidaddo com senso critico reside na propria formacao recebida pelo professor,
ja que na visdo do mesmo (1997) trabalhar o professor enfatizando apenas o conhecimento
técnico é um verdadeiro desservico a natureza do ensino e aos estudantes, pois, no lugar de
desenvolverem espirito reflexivo, os futuros docentes ficam presos a metodologias que parecem
negar a propria necessidade de pensamento critico. Ou seja, 0s programas de treinamento de
professores ndo se atrelam a necessidade de educar os alunos para que eles pensem as raizes
dos problemas escolares, limitando-se a tentar entregar respostas prontas e acabadas.

Tais argumentos podem ser justapostos ao que € preceituado por Tardif (2012, p.32),
em sua obra Saberes Docentes e Formacdo Profissional, quando ele levanta uma série de
guestionamentos, a saber:

Os professores sabem decerto alguma coisa, mas o que exatamente? Que saber € esse?
Sao eles apenas “transmissores” de saberes produzidos por outros grupos? Produzem
eles um ou mais saberes, no ambito de sua profissdo? Qual é o seu papel na defini¢do
e na selecdo dos saberes transmitidos pela instituicdo escolar? Qual a sua fungdo na
producdo dos saberes pedagdgicos? As chamadas ciéncias da educacdo, elaboradas
pelos pesquisadores e formadores universitarios, ou os saberes e doutrinas

pedagdgicas, elaborados pelos idedlogos da educacéo, constituiriam todos os saberes
dos professores?

Uma possivel resposta para tais problema residiria, segundo Giroux, no que ele chama
de formacdo de professores intelectuais, os quais teriam como caracteristica basica ser
detentores de um alicerce que os fizesse conscientes de que seu papel ndo se circunscreve
apenas a atividades tecnicistas, mas que sao, antes de tudo, agentes criticos capazes de intervir
na realidade na qual se produz o que € propagado em suas praticas diuturnas.

Nessa perspectiva, tem-se que para Giroux (1997, p.161):

Os professores podem ser vistos ndo simplesmente como ‘“operadores
profissionalmente preparados para efetivamente atingirem quaisquer metas a eles
apresentadas”. Em vez disso, eles deveriam ser vistos como homens e mulheres livres,

com uma dedicacdo especial aos valores do intelecto e ao fomento da capacidade
critica dos jovens.

Assim, dentro da visdo até entdo esbogada, o citado autor entende que esses professores
intelectuais devem ter estratégias pedagdgicas que estabelecam com os alunos relacdes de
dialogicidade, estreitando o didlogo critico e trazendo a discussdo problematiza¢des em torno
do conhecimento, saindo assim da rotina reprodutora para uma ac¢éo mais transformadora.

Em seus exatos termos:



Os intelectuais transformadores precisam desenvolver um discurso que una a
linguagem da critica e a linguagem da possibilidade, de forma que os educadores
sociais reconhecam que podem promover mudancas. Desta maneira, eles devem se
manifestar contra as injusticas econémicas, politicas e sociais dentro e fora das
escolas. Ao mesmo tempo, eles devem trabalhar para criar as condicdes que deem aos
estudantes a oportunidade de tornarem-se cidaddos que tenham o conhecimento e
coragem para lutar a fim de que o desespero ndo seja convincente e a esperanga seja
vidvel. Apesar de parecer uma tarefa dificil para os educadores, esta é uma luta que
vale a pena travar. Proceder de outra maneira é negar aos educadores a chance de
assumirem o papel de intelectuais transformadores. (GIROUX, 1997, p. 163).

Nessa perspectiva, deve-se combater o que Paulo Freire concebe como educagédo
bancéria, ou seja, 0 modelo educacional que se desenvolve de forma verticalizada, em que 0
“dono” do conhecimento se encontra em posicao de superioridade a quem nédo o detém que, por
tal razdo, fica em patamar de inferioridade, em relacdo de submissdo e passividade, em uma
verdadeira distor¢ao do papel educacional para uma atividade de alienacao.

Como esclarece Freire (1979, p.38):

As sociedades latino-americanas comegam a Se inscrever neste processo de abertura,
umas mais que outras, mas a educacao ainda permanece vertical. O professor ainda é
um ser superior que ensina a ignorantes. Isto forma uma consciéncia bancéria. O
educando recebe passivamente o0s conhecimentos, tornando-se um depdsito do
educador. Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas 0 curioso é que o arquivado
€ 0 proprio homem, que perde assim seu poder de criar, se faz menos homem, é uma
peca. O destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo sujeito de sua
acdo.

E prossegue tal raciocinio, declinando que: “a consciéncia bancéria pensa que quanto
mais se da mais se sabe. Mas a experiéncia revela que com este mesmo sistema sé se formam
individuos mediocres, porque ndo ha estimulo para a criacdo” (FREIRE, 1979, p. 38).

Por outro lado, deve-se prezar pela acdo de um educador humanista, acao esta na qual,
segundo Freire (1987, p.35), o educador identifica-se “desde logo com os educandos e deve se
orientar no sentido da humanizacéo de ambos. Do pensar auténtico e ndo no sentido da doacéo,
da entrega do saber. Sua acdo deve estar influenciada da profunda crenca nos homens. Crenca
no seu poder criador”.

Assim, ao realizar uma andlise de tudo que fora visualizado acerca de curriculo, bem
como suas implicagdes em torno de cultura, poder e ideologia, pode-se fazer a ampla correlagédo
de tais ideais com a formacdo propugnada pelo ensino juridico, j& que, diante do que se
sustentou nas secOes anteriores, percebe-se haver ainda o predominio cultural de uma
reproducéo sistematica de conteudos voltados as ideologias das maiorias. 1sso ja se encontra
imbricado desde os primérdios do ensino juridico no pais, pois, como mostra Rodrigues (1995,

p.09):



A criagdo dos cursos juridicos no Brasil foi uma opgéo politica e tinha funcGes basicas:
a) sistematizar a ideologia politico-juridica do liberalismo, com a finalidade de
promover a integracdo ideoldgica do estado nacional projetado pelas elites; b) a
formac&o da burocracia encarregada de operacionalizar esta ideologia, para a gestao
do Estado Nacional.

Assim, diante do que a Histéria Nova® chama de “fendmenos de longa duragdo” que se
inserem em uma base cultural (BURKE, 1997), trabalhar a ideia que perpassa a presente
pesquisa ndo deixa de constituir um desafio, ja& que ao mostrar a necessidade de romper um
paradigma curricular que se entende reduzir a fungdo do homem a um simples transmissor de
conceitos, que devam se contentar apenas com a “empregabilidade”, sem que saibam ao certo
0 que é uma pratica juridica humanistica, democratica e cidada €, de fato, acender uma centelha
reflexiva.

Nessa conjuntura, € essencial alavancar a discussdo em torno da abrangéncia do
curriculo ndo s6 no que se relaciona ao aspecto cognitivo, como também acercados aspectos da
pessoa humana. O curriculo ndo pode ser adstrito apenas a requisitos formais, merecendo
enfoque as atitudes e as inteng6es daqueles que os concebem.

Gandin (2011) assevera que no campo do curriculo o discurso educacional caminhava
focado em responder a pergunta “como?”, isto €, qual o meio mais adequado para se transmitir
conhecimento ou de adequar comportamentos de acordo com os interesses sociais? E
justamente nesse mote que Apple vai sugerir que educacéo e curriculo busquem trazer outras
indagacgdes, tais como: “o qué?” e “para quem?”, ja que estas indagacdes nao enxergam o
conhecimento e as praticas educacionais como dadas, mas sim como uma realidade a ser
observada a luz de uma visao critica, desvinculando-se, assim, da concepg¢do predominante
naquele momento historico acerca de curriculo.

Diante da proposta langada no presente estudo, tem-se que € premente que se saia da
Visdo quase que absolutamente tecnicista, que ainda faz parte de um quantitativo significativo
dos cursos juridicos para se caminhar em dire¢do a uma visdo mais humanistica, com
valorizacdo da praxis participativa e do didlogo. Portanto, como consequéncia dessa vertente,
esta a influéncia que o curriculo assume também na politica de formacédo de professores, 0 que
mostra a relevancia do que ja fora trabalhado anteriormente, quando se demonstrou ser
imperioso, nesse cendrio, a presenca de “professores intelectuais”.

Em conformidade com o exposto por Moreira e Silva (2005, p.140):

! Nascida na Franga, na década de 1930, a Historia Nova ou Nova Histéria recebeu a denominacio originaria de
Nouvelle Histoire. Insurgindo-se contra os velhos enfoques da historiografia tradicional, primeiro “uma nova
tendéncia da historiografia francesa exprime-se bastante discretamente em ‘a Revista Sintese’, durante os anos de
1920, mais francamente na ‘Revista Les Annales’ durante os anos 1930”. (MARTIN, 2000, p.119), passando-se,
por fim, da “histéria dos grandes homens e das grandes sinteses [...] a Historia dos povos e das mentalidades”.



[...] estamos comprometidos com a formulacdo de uma linguagem que possa
contribuir para examinar o espaco da educacéo do professor como uma nova esfera
publica, uma esfera que busque resgatar a ideia de democracia critica como
movimento social que defende o respeito a liberdade individual e & justica social. Na
verdade, desejamos remodelar a educacdo do professor enfocando-a como um projeto
politico, como uma forma de politica cultural que defina os futuros docentes como
intelectuais responsaveis pela criacdo de espagos publicos onde os alunos possam
debater, assimilar e adquirir o conhecimento e as habilidades necesséarias a luta rumo
a concretizacdo de um mundo mais justo e humano.

Mesmo sem se buscar avancar acerca da formacéo docente, por ndo ser € este o elemento
crucial do presente estudo, ndo se poderia deixar de fazer uma célere referéncia a tal tema.
Primeiro, porque 0 mesmo se mostra recorrente nas obras cotejadas. Além disso, por entender
que a formag&o docente repercute de maneira relevante no processo de ensino e aprendizagem
e, consequentemente, na preparagdo dos estudantes.

Observa-se, assim, com base na literatura especifica, que historicamente o professor
universitario desenvolvia suas atividades de docéncia como uma profissdo paralela a que era
exercida no mercado de trabalho, com base na maxima “quem sabe fazer sabe ensinar”, logica
subjacente ao recrutamento dos docentes no Brasil. Esta ideia estava enraizada na Universidade
profissionalizada, onde as corpora¢6es dominavam o curriculo destas instituicdes. Esta tradi¢édo
mercadoldgica resultou no afastamento da pedagogia da educagdo superior, deixando a
formacdo docente de lado em algumas areas (DA CUNHA, 2009).

Masetto (2012) explica que a estrutura organizacional do ensino superior no Brasil
sempre privilegiou o dominio dos saberes técnicos como Unicos requisitos para a docéncia do
ensino superior, baseado no modelo napolednico, que objetivava a profissionalizacdo da
sociedade. Desta forma, os programas dos cursos superiores permaneceram fechados em si
mesmos por décadas, e as disciplinas dos cursos tinham ligacdo direta com o exercicio de uma
determinada profissao.

Neste sentido e refor¢ando as ideias declinadas ao longo desta pesquisa, tem-se que com
0s cursos de Direito essa pratica ndo é diferente. Tais cursos, no Brasil, sempre estiveram
fechados em si mesmos, afastados da realidade social, e isto influenciou, diretamente, o perfil
do corpo docente e a forma do ensino juridico (DE MORAIS; SANTOS 2007). Ainda hoje,
muitos cursos juridicos permanecem atrelados a uma visao fechada de mundo, indiferentes ao
ambiente e as mudancas sociais pungentes. Nao € a toa que o ensino juridico ndo tem se
mostrado apto a preparacdo dos discentes para atuarem em prol da mudanca de realidade
(ADEODATO; OLIVEIRA, 1996).

Assim, vé-se que € preciso romper varias barreiras existentes para ressignificar a

formacéo do profissional do Direito, ja que vivemos em um cendrio no qual os cursos juridicos



apresentam um perfil distanciado da realidade, afastando o estudante dos anseios sociais, em

que os curriculos implementados levam, muitas vezes, 0s mesmos a serem meros reprodutores
de leis e doutrinas e ndo pessoas capazes de questionar o contexto no qual se insere.

De acordo com o que é acertadamente pontuado por Oliveira e Adeodato (1996, p.12):

0s cursos juridicos mantem seu carater bacharelesco, indiferentes as mudangas no

ambiente e as novas concepgdes, mostrando-se inadequados ndo apenas para explicar

e transmitir conhecimentos sobre a realidade juridica brasileira como também na
preparacdo do corpo discente para a vida profissional.

O ensino juridico precisa acompanhar as demandas da sociedade sempre mutaveis, para
que seja instrumento de libertacdo e ndo de aprisionamento. Por meio do ensino de Direito, 0s
estudantes precisam aprender as leis, cddigos, a doutrina e a jurisprudéncia, que sao elementos
indispensaveis a formacdo de qualquer jurista, mas ndo somente, pois eles também devem
aprender a compreender a sociedade em seus varios contrastes e complexidade, que embora
seja plural deve permanccer “unida pelo sentimento de solidariedade e de Justiga”
(GONCALVES; SANTQOS, 2013).

O ensino do Direito ndo pode caminhar em descompasso com os valores do Estado
Democrético, que prima, acima de tudo, pela transformacéo social (GONCALVES; SANTOS,
2013), pela reducdo das desigualdades regionais e nacionais, pela diminui¢do da pobreza e da
marginalizacdo (Constituicdo Federal, art. 3°). Ele precisa superar a tradicional concepcéo
positivista para dar espaco a um processo de aprendizagem multilateral, em que todos os
envolvidos possuam consciéncia do papel que exercem no mundo e na construgdo coletiva do
conhecimento, pois a partir de um “processo dialético de aprendizado, que € construido, e ndo
dado, e voltado para a solucdo dos problemas que a vida apresenta, 0 ensino juridico podera
colaborar com a emancipagdo da sociedade” (GONCALVES; SANTOS, 2013).

Assim, para que se possa pensar em uma formacao cidada, é imprescindivel avangar de
forma que se busque romper as inimeras barreiras existentes nos modos de se propagar o
conhecimento, sejam essas barreiras ideologicas, politicas, dentre tantas outras que se

entrelacam, quase que imperceptivelmente, e exercem influéncia no processo educacional.



2 UMA BREVE ANALISE DOS PRIMEIROS CURSOS JURIDICOS IMPLANTADOS
NO BRASIL

Sabe-se que 0s cursos juridicos inauguraram o cenario do ensino superior brasileiro,
apresentando toda uma tradicdo ancorada no valor simbdlico da representacdo que se faz em
torno do que significa, no imaginario social, ser bacharel em Direito.

Como muito bem enfatizava Venancio Filho (1982, p.271), “a presenca do bacharel
em Direito é uma constante na vida brasileira. No inicio da colonizacao, as primeiras expedicoes
portuguesas ja encontraram em S3o Vicente o bacharel de Cananéia”.2

Araljo (2003, p.207), por seu turno, em dizeres que confirmam bem a assertiva de
Venancio Filho, de fato, assevera que em 1531 “a esquadra de Martim Afonso de Souza,
despachada com a missdo de ocupagéo formal da nova coldnia, encontrou o Bacharel vivendo
pacificamente entre os indios”.

Desse modo, seguindo as precisas palavras de Venancio Filho (1982, p.271), pode-se
dizer, metaforicamente, que “[...] atras das pegadas das botas dos colonizadores estavam as
sandalias dos padres e a beca do bacharel”.

Dentro dessa vertente, tem-se que ndo é fato isolado no nosso contexto historico a
necessidade existente no periodo colonial brasileiro de pessoas com um grau de instrugcdo mais
elevado, pois a maquina estatal ia se tornando cada vez mais complexa, principalmente no setor
judiciario, demandando assim uma formacédo mais vasta e formal.

Por isso, na primeira década da independéncia politico-administrativa do Brasil, o pais
alcancou uma grande conquista: a Lei de 11 de agosto de 1827, sancionada por D. Pedro I, a
primeira referente ao ensino superior pelo governo imperial, a qual foi o diploma fundador das
primeiras escolas desse nivel no pais, que nao por acaso, eram de ensino juridico (PALMEIRA,
2011).

Assim, recebendo a nomenclatura de Academias de Direito, foram implantados os dois
primeiros cursos no Brasil, o primeiro em marco de 1828, com sede em Sdo Paulo, instalado
no Convento de Sdo Francisco e o0 segundo localizado em Olinda, no Mosteiro de Sdo Bento,

do qual saiu depois para o Recife. Esses centros estruturaram os conhecimentos basilares do

2 A expressio “bacharel de Cananéia” guarda uma interessante correlagio com a Histéria do direito, representando
passagem obrigatoria de todos os seus estudiosos. Venancio Filho (1982), comentando e citando a obra de Oliveira
Lima, “Formacao Histdrica da Nacionalidade Brasileira”, explicava muito bem a referida expressao, ao declinar
que em 1501, apenas um ano apds o descobrimento do Brasil, fora deportado para ca um apenado, oriundo de
Cananéia, que era bacharel em Direito (PALMEIRA, 2011).



ensino juridico no pais, convertendo-se nos campos irradiadores da cultura patria por muito
tempo.

Outro fato marcante que merece registro é que, como ressalta Nascimento (2016),
durante o periodo republicano houve a criacdo das faculdades livres, que eram instituicGes
particulares que podiam funcionar normalmente, sob regulagdo do governo, ocasionando a
desconcentracgéo do curso das capitais de Sdo Paulo e Pernambuco.

Isso ja deu inicio as criticas em torno da possivel diminuicdo da qualidade da formacéo
que se esperava dos futuros profissionais, 0 que nos mostra que tal discussdo possui suas raizes
ligadas a tempos bem remotos na historia do ensino juridico brasileiro.

Assim, quando se trabalha a ideia de qualidade e formacao, a primeira expressao que
vem inevitavelmente a mente de muitos € curriculo, ja que se atribui as matrizes curriculares a
grande carga de responsabilidade inerente a formacao.

N&o é demais esclarecer que, ao se falar em formacdo humana profissional, entrelaca-
se ao raciocinio sustentado a ideia de curriculo como sendo ndo s6 um elemento permeado pelas
habilidades técnicas fundamentais ao profissional, mas, sobretudo, que se encontrem ligados a
uma formacdo para a vida e para os valores éticos e sociais. Afinal, como muito bem ressalta
Moreira (1999, p.38):

O conhecimento € uma construcao histérica e social, produto de um processo dialético
complexo no qual interferem fatores culturais, sécio-politicos e psicolégicos. E uma
construcdo empreendida por geracfes passadas e presentes, permeada por significados

a serem interpretados e reativados, o0 que permite encontrar-se novo sentido no velho
e velho sentido no novo.

Com tais consideracdes ja levantadas, pode-se comecar a esbocar elementos inerentes
as matrizes curriculares adotadas para os cursos juridicos no Brasil nesse momento inicial, 0s
quais apresentavam uma composicao extremamente conservadora e voltada aos interesses das
elites dominantes.

Como nos mostra Bastos (1978), as disciplinas eram divididas por anos e o0 ano inicial
apresentava como foco central o estudo do Direito das Gentes, do Direito Natural, do Direito
Publico, da Analise da Constitui¢do Imperial e da Diplomacia.

Para tais ensinamentos, utilizavam-se as obras de Domenico Albert Azuri (Direito
Maritimo da Europa), Otto Hubner (Manual de Economia Politica), Giovanni Lampredi
(Liberdade dos Mares) e Jean Marie Pardessus (Curso de Direito Comercial).

Nos anos subsequentes eram abordadas duas disciplinas adicionais com a peculiaridade
de gue no segundo ano havia a continuidade das aulas de Direito Publico além do incremento

da disciplina direito publico eclesiastico. Durante o terceiro ano havia no curriculo a incluséo



do direito civil patrio e do direito criminal. No quarto ano, continuavam-se 0s ensinamentos do
direito civil patrio, agregando-se também o direito mercantil e direito maritimo. Chegando-se
ao ultimo ano do curso eram vislumbradas as disciplinas de economia politica e de teoria e
pratica do processo adotado pelas leis do Império.

Percebe-se, dessa forma, a influéncia preponderante da cultura europeia na formagéo do
ensino juridico brasileiro em sua fase inaugural, assim como uma formacdo voltada as
necessidades de estruturacdo administrativa e formal do aparelho estatal, sem maiores
fundamentac@es para as questdes humanisticas.

Prosseguindo na analise evolutiva dos curriculos, tem-se as chamadas “Reformas no
Ensino”, dentre as quais se destacam como mais importantes no contexto do presente estudo a
reforma Ledncio de Carvalho, a reforma Benjamin Constant e a Reforma Carlos Maximilliano
(BAETA, 2003).

A Reforma Ledncio de Carvalho, introduzida por meio do Decreto n® 7.247/1879 definia
normas gerais para implantacdo do ensino livre no Brasil como alternativa educacional ao
ensino centralizado ofertado pelo Império, tendo como caracteristica central a nao
obrigatoriedade do ensino religioso, 0 que ndo conseguiu se consolidar, como liberdade de
ensino completa, ja que n&o se admitia a incluséo de pardmetros alternativos ao ideal tradicional
naquela época.

Anos depois, por intermédio do Decreto n® 1232/1891, houve a Reforma Benjamin
Constant, trabalhando a expansdo do ensino, fazendo a inclusdo dos cursos de Ciéncias
Juridicas, Ciéncias Sociais € o0 de Notariado, adequando, mais uma vez, 0 ensino as
necessidades pela qual passava o pais em termos de aparelhamento burocrético.

Para cada especificidade acima referida, a reforma criou disciplinas obrigatorias, da
seguinte forma:

Cursos de Ciéncias Juridicas — abrangendo Filosofia e Historia do Direito, Direito
Constitucional, Direito Romano, Direito Criminal, Direito Civil, Direito Comercial, Medicina
Legal, Processo Criminal, Civil e Comercial, Pratica Forense, No¢des de Economia e Direito
Administrativo;

Cursos de Ciéncias Sociais — abrangendo Filosofia e Historia do Direito, Direito
Publico, Constitucional, Direito das Gentes, Diplomacia e Histéria dos Tratados, Ciéncia da
Administragdo, Direito Administrativo, Economia Politica, Ciéncia das Finangas e
Contabilidade do Estado, Higiene Pablica, Legislagdo Comparada sobre o Direito Privado;

Curso de Notoriado — abrangendo nocdes do Direito Patrio Constitucional e

Administrativo, no¢des de Direito Civil, Criminal, Comercial, Processual e Pratica Forense.



Vale ressaltar que a grande inovacgdo dessa reforma reside na excluséo das disciplinas
Direito Eclesiastico e Direito Natural dos cursos juridicos, sendo tal iniciativa emanada de Rui
Barbosa que ao defender a laicidade, gratuidade e obrigatoriedade do ensino, dizia que era
fundamental a separagdo harmonica entre Estado e Igreja.

J& a Reforma Carlos Maximiliano, ocorrida em 1915, tentava criar um curriculo mais
pratico e menos tedrico, com o objetivo primordial de formar juizes, advogados, serventuarios
administrativos e diplomatas para a entdo Republica.

Assim, em linhas gerais, observa-se nitidamente que cada reforma e, consequentemente,
cada alteracdo realizada nos curriculos juridicos na fase inicial de sua consolidacdo deu-se no
intento de atender as necessidades das diversas fases pela qual o pais passava, podendo-se ainda
esclarecer que a principal mudanca no ambito do ensino juridico na primeira republica se ligou
ao fim do Direito Eclesiastico como componente curricular, mesmo tendo o ensino continuado
a propagar as diretrizes do Direito Romano em todas as suas vertentes.

Assim, ap0s o contexto evolutivo demonstrado, passar-se-a a analisar os curriculos dos
cursos juridicos apos o chamado periodo de redemocratizacdo do Brasil, que com o surgimento
da Carta Constitucional de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/96) bem como da Politica da Educacdo em Direitos Humanos traz reflexos ao campo de

estudo delimitado no presente trabalho, conforme seré detalhado adiante.

3 0S CURRICULOS JURIDICOS A LUZ DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

A presente secdo busca apresentar os elos que devem ser indissociaveis entre curriculo
e Educacao em Direitos Humanos, a fim de possibilitar a abertura da interlocucao na seara dos
cursos juridicos, reforcando a ideia da necessidade de uma formacéo cidada para tais estudantes,
no intuito de que se tornem, além de profissionais do Direito, agentes que atuem na protecdo e
na defesa da dignidade humana como valor fundante de uma ética e de uma moral.

Nesse diapasdo, e tendo por base tedrica o que fora esbocado na secdo anterior, na qual
se trabalhou os conceitos centrais de curriculo, deve-se fazer mencdo ao que é disposto pelo
Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos, quando enfatiza que “a educagdo em
direitos humanos promove uma abordagem a educacdo em direitos e deve ser compreendida

como um processo”, que abarca:



() ‘Direitos humanos através da educagdo’: assegurando que todos os componentes
e processos de aprendizagem, incluindo curriculos, materiais, métodos e treinamento,
conduzam ao aprendizado dos direitos humanos;

(b) ‘Direitos humanos em educagdo’: assegurando 0 respeito aos direitos humanos de
todos os agentes e a prética dos direitos dentro do sistema educacional. (ONU, 2005,

p.7).
Assim, dentro dessa conjuntura, a Declaracdo das NagOes Unidas sobre Educacdo e
Formacdo em matéria de Direitos Humanos®, conceitua, em seu artigo 2°, a educagio em

direitos humanos como:

1. La educacion y la formacién em materia de derechos humanos estan integradas por
el conjunto de actividades educativas y de formacion, informacion, sensibilizacion y
aprendizaje que tienen por objeto promover elrespeto universal y efectivo de todos
losderechos humanos y las libertades fundamentales, contribuyendo asi, entre otras
cosas, a la prevencién de los abusos y violaciones de losderechos humanos al
proporcionar a las personas conocimientos, capacidades y comprension y desarrollar
sus actitudes y comportamientos para que puedan contribuir a lacreacién y promocién
de una cultura universal de derechos humanos.

2. La educacion y laformacién em materia de derechos humanos engloban: a) La
educacién sobre losderechos humanos, que incluye facilitar elconocimiento y
lacomprension de las normas y principios de derechos humanos, los valores que
lossostienen y los mecanismos que losprotegen; b) La educacion por medio de
losderechos humanos, que incluye aprender y ensefiarrespetandolosderechos de los
educadores y los educandos; ¢) La educacion para losderechos humanos, que incluye
facultar a laspersonas para que disfruten de susderechos y losejerzan, y respeten y
defiendanlos de losdeméas (ONU, 2011).

Observa-se que a Educacdo em Direitos Humanos necessita da constante
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, bem como de curriculos que privilegiem
toda essa transversalidade, perpassando por todo seu desenho formal o que ja se acentuou,
anteriormente, acerca da interdisciplinaridade, da  multidisciplinaridadee  da
transdicisplinaridade.

Ao se defender uma educagdo com a abrangéncia acima descrita, pode-se fazer a
apropriacdo do que expressa Morin (2005, p.23), quando diz que:

[...] a reforma necessaria do pensamento é aquela que gera um pensamento do
contexto e do complexo. O pensamento contextual busca sempre a relacdo de
inseparabilidade e as inter-retroa¢des entre qualquer fendmeno e seu contexto, e deste
com o contexto planetario. O complexo requer um pensamento que capte relagdes,
inter-relagdes, implicagdes matuas, fendmenos multidimensionais, realidades que sdo
simultaneamente solidarias e conflitivas (como a propria democracia, que € o sistema
gue se nutre de antagonismos e que, simultaneamente, os regula), que respeitem a

diversidade, a0 mesmo tempo que a unidade, um pensamento organizador que
conceba a relagdo reciproca entre todas as partes.

Nessa dindmica, é necessario ressaltar mais uma vez o papel do docente como um elo

substancial na construcdo de todo esse processo, 0 qual guiara o aluno, fazendo-o buscar a

3 A referida Declaracio foi devidamente aprovada pela Assembleia Geral da ONU em 23 de margo de 2011.



interacdo com os problemas reiterados na perspectiva de seu contexto, elegendo metodologias
dialdgicas e praticas, em uma tarefa que propicie ao estudante saber o porqué daquela realidade
e, simultaneamente, reveja, a cada situacdo, o0 seu verdadeiro papel, em uma troca de
experiéncias que leva ao amadurecimento cognitivo de ambas as partes.

Trazendo a cena novamente Freire (1987, p.44):

Quando tentamos um adentramento no dialogo, como fenémeno humano, se nos
revela algo que ja podemos dizer ser ele mesmo: a palavra. Mas, ao encontrarmos a
palavra, na anélise do dialogo, como algo mais que um meio para que ele se faca, se
nos impBe buscar, também, seus elementos constitutivos. Esta busca nos leva a
surpreender, nela, duas dimensdes; acéo e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma
interacdo tdo radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra. Nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis. Dai, que dizer
a palavra verdadeira seja transformar o mundo. A palavra inauténtica, por outro lado,
com que ndo se pode transformar a realidade, resulta da dicotomia que se estabelece
entre seus elementos constituintes. Assim é que, esgotada a palavra de sua dimensao
de acdo, sacrificada, automaticamente, a reflexdo também se transforma em
palavraria, verbalismo, blablabla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra
oca, da qual ndo se pode esperar a dendncia do mundo, pois ndo ha denuncia
verdadeira, sem compromisso de transformacao, nem este sem acéo.

Nesta visdo e de acordo com o preceituado por Silva (2014, p.10), a metodologia em
Direitos Humanos “deve partir da realidade dos alunos, ensina-los a investiga-la, a
problematiza-la de modo critico, mas também com afeto, com solidariedade, envolvendo todos
0s atores nessa educacgao”.

Para tanto, o curriculo volta a ser o grande desafio a ser vencido, pois, enquanto se
pensar na construcdo de curriculos para atender interesses outros que ndo o de uma educagéo
verdadeiramente cidadd, poder-se-a4 ter uma proliferacdo desenfreada de profissionais que
entendam que a posicao de destaque ocupada aliada ao esoterismo da linguagem, peculiar ao
universo juridico, devam preponderar sobre a natureza do ministério que merece realmente
permear a profissdo, contentando-se com os excelentes salarios, capazes de garantir uma vida
de ostentacdo, em detrimento do sentido determinante das suas acdes profissionais.

Quando se diz que o curriculo é um desafio a ser vencido, faz-se a afirmagao tendo por
base tudo que fora discorrido sobre as relagcbes que o circundam, tais como poder, forca,

ideologia etc. Afinal, como muito bem ressalta Magendzo (2006, p.37):

Disefiar y elaborar curriculum, em especial el referido a derechos humanos, requiere
“negociar saberes”, sin claudicar em principios irrenunciables, buscar consensos enlas
diferencias, tarea que como todos sabemos no es del todo sencilla, ya que esta de por
médio el poder y elcontrol sobre elconocimento curricular. Ademas de los
especialistas y professores, participan empresarios, trabajadores, padres y madres de
familia, apoderados, membros de la comunidade, estudiantes, etc. Existe, por asidecir,
uma heterogeneidade de actores com percepciones, interesses y valores culturales
diversos y a veces antagénicos frente a la cultura que se expresan em elcurriculum.



Assim, incutir os direitos humanos no segmento da educagdo formal em uma sociedade
como a brasileira, com fortes raizes de autoritarismo e escraviddo, traz, inevitavelmente, a
disputa que se atrela aos campos do saber e do poder.

Como ja se sustentou no inicio desta secdo, ndo ha neutralidade ao se falar em
construcdo curricular e no caso da Educacdo em Direitos Humanos a situacdo nao difere, eis
que, conforme destacado por Magendzo (2006, p.36):

[...] Existe una exigencia ética por develareljuego de interesses, ideologiasy visiones
de mundo diferentes, discrepantes y as veces antagénicas que subyacen em la toma de
lasdecisiones curriculares. [...] Implicito, y por s6 obvio, es que disefiarcurriculum
significa selecionar conocimiento: conceptos, habilidades, destrezas, actitudes,
valores. Esimpossible incorporar todo elconocimiento existente alcurriculum. Si
estofueraposible no existiria lanecesidad de hacercurriculum. La tarea de seleccion y

organizaciondelconocimientoeslatareadeldisefio curricular. Este processo no es, por
supuesto, uma tarea neutra y tampoco simples.

Dentro dessa ordem de ideais, vé-se que apesar de ser o curriculo um campo de disputa
ideoldgica, politica, cultural, ndo se pode abrir mdo da sua constru¢cdo com elementos que
subsidiem a visdo holistica embasado no gozo destes direitos, que abrange tanto os direitos
humanos no contexto educativo, isto €, conseguir que todos 0s componentes e processos de
aprendizagem, incluindo os planos de estudo, o material didatico, os métodos pedagdgicos e a
capacitacdo, conduzam ao aprendizado dos direitos humanos, por um lado, e a realizacdo dos
direitos humanos na educacéo, por outro lado, que consiste em fazer valer o respeito dos direitos
humanos de todos os membros da comunidade escolar. (UNESCO, 2006). Nesse prisma, 0s
curriculos para o os cursos de Direito devem apresentar a sensibilidade de conseguir contemplar
as especificidades de cada area, sem deixar de dar conta dos conhecimentos imprescindiveis
aqueles que terdo em maos, muitas vezes, o poder de decidir futuros e de julgar vidas.

Aqueles que se revestem de “poder”, estando legitimados, em nome do proprio Estado,
por um cargo que os respaldam a dar respostas a todos que recorrem ao aparato jurisdicional,
tentando ver sanada ou minimizada uma iniquidade, tem o dever de fazer prevalecer a tdo
sonhada Justica.

De nada adianta uma formacdo estruturada nas vertentes mais modernas do Direito e de
todas as fragmentacgdes dai decorrentes, se € esquecida ou minimizada a preparacao humanistica
dos profissionais que atuardo no cenario juridico-social.

O Direito, regulado por um conjunto de regras normativas, pode servir para respaldar
decisdes que estdo em acordo com o que € “legislado”, mas que, a0 mesmo tempo, ndo encontra

guarida no senso ético da moralidade. Em outras palavras, quer-se dizer que o Direito,



formalmente falando, pode, muitas vezes, encobrir atos injustos e desumanos, legitimados tdo
somente por estarem em conformidade com os ditames legais.

Assim como os curriculos, as leis sdo redigidas e promulgadas em contextos que se
permeiam por interesses das mais variadas naturezas. N&o é raro encontrar julgados que estdo
em perfeita consonancia com o que esta “codificado”, mas que ndo resistem a um olhar moral
mais criterioso. E o cerne para se buscar ressignificar essa realidade tem sua ligacéo a formacéo
dos estudantes.

Antes de se pensar no conhecimento que se vai transmitir, primeiro deve-se perguntar:
qual o profissional que necessita ser formado?

Nas exatas palavras de Mészéros (2008, p.47):

A grande questdo é: o que aprendemos de uma forma ou de outra? Sera que a
aprendizagem conduz a autorrealizacdo dos individuos como “individuos socialmente
ricos” humanamente, ou estd ela a servigo da perpetuacao consciente ou ndo, da ordem
social alienante e definitivamente incontrolavel do capital?

N&o se torna excessivo delinear aqui, dentro das ideias ja defendidas, 0 que ensina

Frigotto (2003, p.31), ao abordar as praticas educativas no modelo neoliberal, enfatizando que:

A qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condi¢des fisicas, mentais,
afetivas, estéticas e ludicas do ser humano (condi¢fes omnilaterais) capazes de
ampliar a capacidade de trabalho na producéo de valores de uso em geral como
condicdo de satisfacdo das multiplas necessidades do ser humano no seu devenir
historico. Esta, pois, no plano dos direitos que ndo podem ser mercantilizados e,
quando isso ocorre, agride-se elementarmente a propria condi¢do humana.

Por tal razéo, defende-se um curriculo para os cursos de Direito com as bases aqui declinadas,
com um olhar para o0 humano que o enxergue como humano, com uma visdo da realidade decalcada dos
aportes que norteiam a verdadeira conjuntura, sem as ilusdes de que se preparar um bom profissional é
apenas torna-lo apto a ocupar um cargo publico de grande magnitude ou ser um advogado bem sucedido

em termos financeiros.

CONCLUSAO

Apos todas as ideias acima expostas, onde demonstramos a nossa inquietagdo com a
preparacdo extremamente formal que se oferta atualmente aos estudantes dos cursos juridicos, com
um curriculo que privilegiava a dogmaética juridica, sem uma maior preocupagdo com a formagéo
humanistica e socialmente referenciada daqueles futuros profissionais, alguns pontos merecem ser

enfatizados, a guisa de conclusdo, a fim de que possamos langar sementes nesse campo vasto que



se traduz nos meandros daqueles que atuam no ensino juridico, sejam como gestores, sejam como
docentes ou até mesmo pesquisadores da area.

Assim, ndo é pretensioso afirmarmos a preocupacdo demonstrada no presente trabalho,
tendo em vista que dos cursos juridicos emanam os futuros operadores do Direito que, além de
serem futuros multiplicadores de valores, assumirdo posigcdes estratégicas com grande poder
decisorio no cendrio social.

Dessa forma, entendemos que qualquer formacao em nivel superior merece levar em conta
toda gama de conhecimentos que visam a formacdo do estudante para a cidadania e ndo apenas
saberes especificos da profissdo a ser trilhada.

Logicamente, no campo do ensino juridico tal aspecto ganha maior relevancia, em face ao
que argumentamos nas linhas anteriores, ou seja, pela impossibilidade de se imaginar o fato de
termos pessoas lidando com realidades humanas plurais e frequentemente criticas formadas com
base tdo somente no puro legalismo referido a um olhar homogeneizante do todo social, deixando
de conhecer e refletir sobre uma série de questdes indispensaveis para que Direito e Justica
caminhem lado a lado.

N&o se pode esquecer, ainda, que em um cenario social onde a exclusdo e a violéncia
assumem indicadores sempre crescentes e muitas vezes naturalizados ou mesmo permeados por
posturas preconceituosas, 0s Direitos Humanos devem ser difundidos da forma mais ampla
possivel, sendo a escola um ambiente privilegiado para essa tarefa em todos os niveis.

Ressaltamos, por oportuno, que ao falarmos em Direitos Humanos fazemos nossas alusfes
com base no conceito ja exposto no presente artigo, mas sem perder de vista a ideia de que tais
direitos séo todos aqueles que preconizam a construgdo de uma cultura de paz, que rechaca toda
postura de violéncia e preconceito, e que assim busca, em Gltima instancia, a igualdade, a liberdade
e a dignidade da pessoa humana, ndo sé como questdo juridica, mas, sobretudo, como uma questao
ética e moral, constitui-se numa resposta oportuna para a instauracdo de relagdes sociais
efetivamente democraticas.

Assim, ao voltarmos o olhar ao ensino juridico de forma mais pormenorizada, indiscutivel
se torna a importancia de uma reflexdo mais densa acerca da matéria, ou seja, da necessidade de se
ter curriculos que contemplem e articulem os direitos humanos de modo a vincular os eixos teoria
e pratica, preparando profissionais que possam se deparar com a realidade desafiadora que se pde

aos nossos olhos e consigam trabalhar em prol da concretizacdo dos direitos de forma geral.
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