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Resumo: O objetivo deste artigo é estabelecer uma relacio clara entre justica social e educacio,
identificando a pedagogia critica de Paulo Freire como uma proposta educativa relevante e atual,
atendendo sobretudo aos desafios que as desigualdades sociais do mundo moderno nos colocam.
Analisando os conceitos fundamentais da pedagogia freiriana de conscientizacdo, educacdo bancaria,
educacdo emancipadora e educacio entendida como pratica da liberdade, reconhece-se o caricter
intrinsecamente politico da educacdo e a urgéncia da formacio de sujeitos enquanto cidadios
socialmente comprometidos com a constru¢io de uma sociedade mais justa e mais democratica, em
que a todos sejam dadas as mesmas oportunidades. Recusando a ideia de neutralidade associada a
educacio, sublinha-se a importincia do compromisso ético que esta implica, bem como da prética
do pensamento critico de que a pedagogia de Freire € exemplo inegavel.
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SOCIAL JUSTICE AND EDUCATION: THE PERTINENCE OF PAULO FREIRE’S CRITICAL PEDAGOGY

Abstract: The purpose of this paper is to establish a clear relation between social justice and education,
recognizing the present relevance of Paulo Freire’s critical pedagogy, especially considering the
challenges the modern world’s inequalities present us with. Examining Freire’s pedagogy fundamental
concepts of conscientization, banking education, emancipatory education and education perceived
as the practice of freedom, we acknowledge education’s intrinsic political trait and the urgency of
educating subjects as socially engaged citizens committed to building a more just and more democratic
society, in which everyone is given the same opportunities. By rejecting the idea of neutrality associated
with education, we emphasize the importance of the ethical commitment it entails, as well as the
practice of critical thinking of which Freire’s pedagogy is an undeniable example.
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JUSTICE SOCIALE ET EDUCATION: LA PERTINENCE DE LA PEDAGOGIE CRITIQUE DE PaurLo FREIRE

Résumeé: L'objectif de cet article est d’établir une relation claire entre justice sociale et éducation, en
identifiant la pédagogie critique de Paulo Freire comme une proposition éducative pertinente et
actuelle, surtout face aux défis que les inégalités sociales du monde moderne nous présentent. En
analysant les concepts fondamentaux de la pédagogie freirienne de conscientisation, éducation ban-
caire, éducation émancipatrice et éducation comprise comme la pratique de la liberié, on reconnait
le caractere politique intrinseque de I'éducation et 'urgence de la formation des sujets en tant que
citoyens socialement engagés dans la construction d’une société plus juste et plus démocratique, dans
laquelle tous ont les mémes opportunités. En refusant l'idée de neutralité associée a 'éducation, on
souligne I'importance de I'engagement éthique qu'elle comporte, ainsi que I'exercice de la pensée
critique dont la pédagogie de Freire est un exemple indéniable.

Mots-clés: justice sociale, pédagogie critique, éducation bancaire, éducation émancipatrice, pensée
critique

Introducio

No relatorio Bem Piiblico ou Riqueza Privada? (Lawson et al., 2019), amplamente divulgado
pela Oxfam aquando do Forum Econdémico Mundial de 2019, em Davos, chocam os nimeros
que a imprensa prontamente simplificou em titulos como este: “Os 26 mais ricos tém tanto
dinheiro quanto a metade mais pobre da populacao mundial” (Chaica, 2019). Se davidas houvesse,
clarifica-se com este estudo a obscena distincia que separa algumas vidas de muitas, muitas
outras, sem nome, sem rosto conhecido, para quem a vida ndo é senio uma cruel e inexoravel
condenacio.

As razdes que justificam esta flagrante desigualdade sdo certamente varias e complexas (e
ndo ¢ nosso proposito detalhd-las neste trabalho) mas, sejam elas quais forem, cremos ser
bastante questionavel e dificil de justificar a tentacdo facil de culpar a vitima pelo crime de que
¢ alvo.

Como observa Matthieu Ricard (2015) acerca do combate a desigualdade social com base
na forte convic¢ao de que o altruismo € tanto uma necessidade quanto uma vocacdo humana,
uma das consequéncias da estigmatizacao decorrente deste fosso entre ricos e pobres € preci-
samente “a opinido generalizada de que sio os individuos, eles proprios, e ndo a sociedade,
quem € responsavel pela pobreza, a ponto de serem por isso mesmo condenados” (p. 559)".
Este tipo de justificacdo arbitraria relembra-nos, alids, uma pertinentissima questio levantada

! Todas as traducoes de citacdes sio da responsabilidade dos/as autores/as.
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por John Stuart Mill (2005) acerca da distincdo comummente aceite entre o que € justo e o que
€ injusto. Na sequéncia de afirmar que “€é universalmente considerado justo que cada pessoa
obtenha aquilo (bom ou mau) que merece, ¢ injusto que obtenha um bem, ou seja for¢ada a
sofrer um mal, que nio merece”, pergunta-se o autor: “o que constitui o merecimento?” (Mill,
2005, p. 103). A esta questdo acrescentamos nds uma outra: poderemos considerar, por exem-
plo, a ideia de um “merecimento natural”, traduzivel em direitos basicos reconhecidos a todos
o0s seres humanos, decorrentes apenas e somente da sua humana condi¢io?

Partilhando da op¢io radical que Paulo Freire militantemente assume na sua “briga em favor
dos direitos humanos, onde quer que se trave” (Freire, 2000, p. 130), e cruzando esta com a
defini¢ao de justica acima esbocada, compreendemos justica social como conceito ético e moral
que reconhece direitos inaliendveis a todos os seres humanos — numa perspetiva de equidade,
solidariedade e respeito pela dignidade humana —, direitos estes que devem, por uma impera-
tiva questdo de principio, ser socialmente salvaguardados.

Virios sdo os estudos que, tal como o relatorio da Oxfam (Lawson et al., 2019) que comeci-
mos por referir, nos fazem, contudo, duvidar quanto a justica social generalizadamente praticada
no mundo atual. O que ndo suscita dividas, porém, € a certeza de que de vitima a torciondrio
vai uma longa distancia: a distancia intransponivel entre a riqueza de uns e a pobreza de outros.

Perante este cendrio desigual, ndo ¢ de espantar que sejamos confrontados com “dilemas
morais” que nos devem fazer refletir sobre a promocio de

uma genuina educacdo para os valores que torne realizdveis sonhos colectivos, acreditando no homem concreto,
situado a nivel local, regional, nacional e internacional, capaz de uma pedagogia da esperanca que abra cami-
nho a juizos morais que permitam discernir entre o bem e o mal, o justo e o injusto, em defesa do bem comum.
(Peres, 1999, p. 76)

Ha, todavia, quem, seja por indiferenca, desconhecimento ou puro desinteresse, nio sinta
a sua sensibilidade pessoal ofendida, a sua consciéncia social afetada pela existéncia do sofri-
mento de outras vidas que parecem existir menos, porque ndo sio vistas — ndo sio percebidas
por quem ndo as quer ver e assim permanecem irremediavelmente para alguns como vidas
estranhas, vidas estas a quem todos os direitos parecem ter sido negados sem qualquer justifi-
cacdo eticamente sustentdvel. Certamente que o principio humanista de que “a violacio do
direito num lugar da Terra se sente em todos os outros” (Kant, 2002, p. 140) ndo é comparti-
lhado por todos.

Curiosamente, e perante as mesmissimas desigualdades sociais, hi quem, pelo contrario,
sinta como profundamente suas as penas dessas muitas vidas invisiveis, silenciosas, e inexpli-
cavelmente se reveja no sofrimento “dos ‘condenados da Terra’, o dos excluidos” (Freire, 2003b,
p. 14), fazendo sua a missdo de reconhecer e defender a voz dos “esfarrapados do mundo”,
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identificando-se com quantos “neles se descobrem e, assim descobrindo-se, com eles sofrem,
mas, sobretudo, com eles lutam” (Freire, 2003c, p. 23).

Claro estd que s6 luta quem discorda, quem se indigna, quem ndo aceita e quer mudar a
ordem das coisas, precisamente porque se recusa a aceitar que o slatus quo que perpetua um
estado de injustica social seja entendido como uma inevitabilidade, um castigo merecido por
quem dessa injustica padece; o legado da pedagogia critica de Paulo Freire €, do nosso ponto
de vista, precisamente um exemplo inequivoco dessa luta, baseada na conviccao profunda de
que “a educacio € uma forma de intervencdo no mundo” (Freire, 2003b, p. 98), na exata medida
em que “se a educagdo ndo pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode” (p. 112).

Na sua obra-manifesto Not for Profit: Why Democracy Needs the Humanities, Martha Nussbaum
(2012) interroga-se precisamente quanto ao estado da educacdo na atualidade, mas, muito em
particular, da educacdo para a cidadania democratica, nao s6 reconhecendo, mas acima de tudo
sublinhando, o lugar que o estudo das humanidades ocupa nessa mesma demanda, bem como
as hostilidades que esta area de estudo, desde cedo, alimentou. A este proposito, Nussbaum
(2012, p. XXIII) afirma:

As humanidades estiveram desde sempre sob ameaca. O questionamento socratico traz desassossego e as pes-
soas no poder costumam preferir seguidores doceis a cidadaos independentes, capazes de pensar por si pro-
prios. Mais ainda, a capacidade para prontamente conceber e estar alerta para todas as situacoes, todos os dese-
jos e sofrimentos alheios requer um trabalho drduo; a falta de sagacidade moral ¢ muito menos exigente. Nao
deve, pois, surpreender-nos o facto de as humanidades estarem sob ameaca hoje, como alids sempre estiveram.
A luta por uma democracia responsdvel e uma cidadania vigilante ¢ sempre dificil e incerta, mas ¢ também
urgente e passivel de ser ganha, e as humanidades tém um papel considerdvel a desempenhar nessa vitoria.

Atentando neste pequeno excerto, constatamos a relacio proxima que a autora estabelece
entre educacdo, democracia e cidadania, mas também que essa relacdo € especificamente alimen-
tada por uma pratica que caracteriza o estudo das humanidades (e muito em particular da Filo-
sofia); referimo-nos ao pensamento critico, a0 questionamento do tipo socratico, por definicao
inquisitivo, perscrutador, que ndo se acomoda, que ndo aceita sem pdr em causa, que duvida
e faz da duvida e do perguntar um método sistemdtico.

Nussbaum (2012) chama assim a atencio para o vinculo entre educag¢io e politica, mas especi-
fica o tipo de educa¢do que terd impacto numa verdadeira cidadania democratica, cuja descricio
julgamos estar em linha com aquela que Licinio Lima (2005) expoe, nomeadamente quando afirma:
“a educacdo como pratica democrdtica, da liberdade e da participacio, assente na responsabilidade,
remete para a centralidade de sujeitos pedagdgicos conceptualizados como cidadaos” (p. 88).

Do ponto de vista freiriano, educacdo e politica sdo alids absolutamente indissocidveis, de
tal forma que ndo € sequer realista admitir-se uma separacao entre ambas (Freire, 2002a). Convém,
no entanto, esclarecer de que modo particular elas se relacionam, ja que “ndo ¢é a educa¢io que
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forma a sociedade de uma certa maneira, mas a sociedade que, formando-se de uma certa
maneira, constitui a educacao de acordo com os valores que a norteiam” (p. 173), valores esses
que a educacdo, por sua vez, tende a perpetuar.

Neste sentido, sendo a educacio eminentemente politica, ela ndo € nem nunca poderd ser
neutra, o que significa que “a pratica educativa, a formagdo humana, implica op¢oes, rupturas,
decisoes, estar com e por-se contra, a favor de algum sonho e contra outro, a favor de alguém
e contra alguém” (Freire, 1997, p. 39). Posto isto, impde-se entdo perguntar: “a favor de quem
e contra quem” pretendemos nos educar hoje? Assim equacionada, em termos excludentes, qual-
quer op¢io educativa exige uma defini¢do tedrica clara do que se considera mais e menos
valioso, com consequéncias inevitdveis na pratica. Que valores pautam essa escolha fundamen-
tal, que necessariamente condiciona a pratica educativa subsequente? A reflexdo axiologica a
que somos naturalmente conduzidos ao pensar seriamente sobre estas questoes impoe-se de
forma imperativa e reveladora da “natureza ética da pratica educativa, enquanto pratica especi-
ficamente humana” (Freire, 2003b, p. 17).

0 ideal de uma educacio para todos

Em virias passagens da obra Pedagogia da Indignagdo: Cartas Pedagaogicas e Outros Escri-
tos, Freire (2000) insiste na estreita conexao entre ética e pratica educativa, que defende incon-
dicionalmente, sem descurar a importincia de pensar criticamente sobre 0 mundo que nos cerca,
caracteristica muito particular do pensamento filosofico, claramente realcado nesta passagem:

Uma de nossas brigas fundamentais é a da preservacio da ética, é a de sua defesa contra a possibilidade de sua
transgresso. E € por isso também que a briga contra as concepcoes e as praticas mecanicistas que inferiorizam
0 nosso papel no mundo devemos nos entregar com a clareza filosofica indispensavel a pratica politica de quem
se sabe mais, muito mais, do que pura pedra no jogo de regras ja feitas. (Freire, 2000, p. 122)

Ainda a proposito da relacio entre filosofia e politica, parece-nos aqui pertinente lembrar a
interpretacdo que Hannah Arendt (2007) propoe para explicar a separacao que terd ocorrido
entre estes dois dominios, nomeadamente argumentando que “o fosso entre filosofia e politica
comegou historicamente com o processo € a condenacdo de Socrates (...). A nossa tradicio de
pensamento politico comecou quando a morte de Socrates fez com que Platdo desesperasse da
vida da polis” (p. 12).

Acontece, porém, que se torna dificil compreender e aceitar uma generalizacio deste afas-
tamento, e essa dificuldade deriva da questdo de base que Arendt (2007, p. 12) levanta de forma
tao clarividente que chega a ser desconcertante:
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Pos-se entao o problema de saber como pode o homem, uma vez que vive numa polis, viver a margem da poli-
tica (...) como é possivel alguém viver sem pertencer a uma ordem politica — quer dizer, numa condicio apoli-
tica, ou como hoje dirfamos de apatrida.

Em certa medida, e desde que o mundo se tornou global, parece ainda mais premente que
se robusteca a ligacdo entre todos os individuos que compdem uma sociedade e o poder politico
que idealmente os representa, e € precisamente aqui que somos levados a recentrar a nossa refle-
x40 no tipo de educagdo que entendemos ser mais conforme a este propdsito; a finalidade da
nossa intervencao na sociedade definird, por sua vez, o tipo de educacio que devemos reclamar.

Recorrendo ao filosofo John Dewey (2002), cremos encontrar linhas de orientacdo claras
quanto 4 finalidade da educacio que devemos empenhar-nos em proporcionar a todos, sem
excec¢do, se reconhecermos e partilharmos a forte convicgdo de que uma educagio democri-
tica € aquela que melhor convém ao ideal de sociedade justa que pretendemos construir:

Aquilo que o pai mais diligente e sensato deseja para o seu proprio filho, a comunidade deverd deseji-lo para
todas as criancas que crescem no seu seio. Qualquer outro ideal para as nossas escolas € limitado e pernicioso;
posto em prética, destruird a nossa democracia. Tudo o que a sociedade alcancou para seu beneficio é posto,
por intermédio da escola, ao dispor dos seus futuros membros, bem como todas as suas utopias, que ela espera
realizar através das novas possibilidades assim abertas ao seu futuro corpo. Aqui, o individualismo e o socia-
lismo estao em harmonia. S6 permitindo o pleno desenvolvimento de todos os individuos que a compdem
podera a sociedade eventualmente manter-se fiel a sua razao de ser. (Dewey, 2002, pp. 17-18)

Associada a qualquer ideal de sociedade e, consequentemente, a qualquer ideal de educa-
cdo, entendida como meio privilegiado de intervencao social, existe, pois, a necessidade primeira
de selecionar os valores que consideramos prioritdrios e queremos ver consumados. O que
elegemos como legado suficientemente importante, a ponto de ser passado as geracdes vindou-
ras? O que pesa mais na nossa “balanca moral” presente, cujo impacto futuro nio devemos
subestimar?

Sejam quais forem as respostas a estas questoes, certamente que elas pressupoem uma defi-
ni¢do clara do que € “estar no mundo”, coisa que Freire (2000, p. 125) compreende do seguinte
modo:

Estar no mundo, para nos, mulheres e homens, significa estar com ele e com os outros, agindo, falando, pen-
sando, refletindo, meditando, buscando, inteligindo, comunicando o inteligido, sonhando e referindo-se sempre
aum amanha, comparando, valorando, decidindo, transgredindo principios, encarnando-os, rompendo, optando,
crendo ou fechados as crencas.

Eleger como valor maximo a ideia de partilha, de participacio coletiva, de beneficio comum,
implica partir da premissa de que uma sociedade justa requer um forte sentido comunitario;
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para tal, a sociedade deverd necessariamente “arranjar forma de cultivar nos cidadaos o inte-
resse pelo todo, a dedicagdo a0 bem comum” (Sandel, 2010, p. 263). Entendemos que este ideal
de sociedade e o conceito de justica que lhe subjaz — subentendendo-se que a justica € assim
valorizada como “coisa muito mais preciosa que todo o ouro” (Platio, 1993, p. 21) — implica
que a justica social se imponha como um valor inquestiondvel, ja que € ela mesma o garante
da justica individual, na exata medida em que zela para que o lugar onde se nasca seja apenas
uma fortuita circunstincia, mas jamais uma condenacdo. As circunstancias, em principio, podem
ser alteradas; sdo, alids, mutdveis por natureza. Haja a vontade, o poder e, portanto, os meios
para escolher transforma-las a favor ou a desfavor de alguém.

Por outras palavras, diremos que este ideal de justica universal a que se aspira tem como
intencdo primordial garantir que ndo haja “gente sem esperanca” (Coménio, 1996, p. 426) em
nenhuma escola, em nenhuma sociedade que se diga humana, sob o compromisso moral e ético
de que nio falte “amanha aos ‘esfarrapados do mundo™ (Freire, 2000, p. 47).

Neste sentido, e partindo do principio de que € este o tipo de sociedade justa que quere-
mos viabilizar, convém ter presente que aquilo que verdadeiramente nos “instiga a lutar” € preci-
samente “a utopia ou o sonho”, o ideal que devera orientar as nossas acoes, com a ressalva de
que “o sonho de um mundo melhor nasce das entranhas de seu contrario” (Freire, 2000, p. 133).

Uma sociedade em que a ética que impera € a “perversa ética do mercado e do lucro” vive
em oposi¢do com o ideal de uma “ética universal do ser humano” (Freire, 2000, p. 129) e com
o respeito que esta implica pelos direitos humanos mais fundamentais. A “miséria na opulén-
cia” (p. 130) € expressao gritante desse mesmo desrespeito, que o educador Paulo Freire recusa
aceitar como inexoravel, nio acatando fatalisticamente as condi¢des que perpetuam uma ordem
injusta das coisas. Impoe-se, pelo contrdrio, a luta contra qualquer tipo de violéncia de qual-
quer género:

De violéncia contra a vida das drvores, dos rios, dos peixes, das montanhas, das cidades, das marcas fisicas de
memorias culturais e historicas. De violéncia contra os fracos, os indefesos, contra as minorias ofendidas. De
violéncia contra os discriminados ndo importa a razao da discriminacdo. De luta contra a impunidade que esti-
mula no momento entre nds o crime, o abuso, o desrespeito ostensivo a vida. (Freire, 2000, p. 133)

Nesta lista extensa — acrescentamos ainda, a este proposito, a categorica e, quanto a nos,
extremamente atual afirmacio de Freire: “A ecologia ganha uma importdncia fundamental neste
fim de século” (Freire, 2000, p. 67) -, cabe igualmente a “luta contra o desrespeito a coisa
publica” (p. 133), de que a escola € exemplo. Nio podemos, pois, ignorar o papel da educa-
¢ido, nomeadamente publica, numa sociedade em que um profundo sentido de justica social
possa florescer e persistir.
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Porqué a pedagogia critica de Paulo Freire?

Certamente que, seja qual for o ideal de sociedade que se pretenda cumprir, havera mais
do que uma concecdo de educacdo que se ajuste e possa contribuir para a realizacao desse ideal
tdo desejado.

Na perspetiva da chamada pedagogia critica, parte-se do principio de que a escola € “muito
mais que uma transmissao asseptizada do conhecimento” (Bertrand, 2001, p. 174) e, muito em
particular, entende-se que a pedagogia se move sempre num plano necessariamente politico,
social e cultural por via do qual as classes sociais dominantes, insidiosamente, zelam por manter
o seu poder e a sua influéncia, tudo fazendo para que o estado das coisas se mantenha como
estd, para seu beneficio direto. Deste ponto de vista, a grande preocupagdo é simplesmente a
de garantir que nao haja contestacdo ao modelo vigente, sectdrio e profundamente parcial nos
seus fundamentos e nas suas intengdes, ja que “a tarefa educacional, da perspectiva da classe
dominante, é reproduzir a sua ideologia” (Freire & Macedo, 2002, p. 74).

Mas ndo € com armas alheias que se combatem lutas proprias. Para usar a terminologia frei-
riana, ao oprimido que se quer libertar nunca convird, evidentemente, ser conivente com uma
pedagogia que sirva a perpetuacdo da opressio da qual ele mesmo padece. Mas como, de que
forma, por que meios pode o oprimido romper com este “processo reprodutivo” no qual esta
cinicamente constrangido a participar? Nao € decerto expectavel que esta tarefa seja “levada a
cabo por quem quer que opte pelo status quo” e, por este motivo, “transformar o status quo €
muito mais dificil do que manté-lo” (Freire & Macedo, 2002, p. 74).

Posto isto, o que fazer, entdo? Diagndstico feito, fica claro que os oprimidos carecem de uma
pedagogia que sirva aos seus propositos € ndo aos do seu opressor. A urgéncia de uma peda-
gogia do oprimido € premente.

Paulo Freire intuiu isto mesmo e deu a resposta que tardava a este apelo silencioso. Com a
sua pedagogia do oprimido forjou, por um lado, os instrumentos de andlise tedrica que faltavam
a compreensdo profunda da raison d'étre das situacdes opressoras e, por outro lado, abriu cami-
nho para que o oprimido viesse a dispor de meios de intervencdo praticos com vista a sua
propria libertacio — ao aprender a dizer a sua palavra, o oprimido € agora capaz de ouvir-se e
ser ouvido: o oprimido passou a ter voz.

Num mundo ideal, em que a democracia vingasse no seu melhor, a voz de todos poderia,
pelo menos em teoria, ser ouvida e atendida também. Num mundo onde imperasse o bem
comum, a justica estaria uniformemente distribuida. No mundo atual, reconhecendo-se muito
embora as inimeras e espantosas melhorias alcancadas nos mais variados dominios, ha ainda
muito por fazer, se ndo optarmos pela fria indiferenca ou, como Freire diria, pelo simples
“descaso”.
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Neste sentido, e porque hd ainda oprimidos* cuja voz ndo € audivel, porque hd oprimidos
que nio dispdem dos meios para sequer compreender as causas das desumanas condicdes em
que vivem, afigura-se-nos imperioso reafirmar a oportunidade que a pedagogia critica freiriana
tem atualmente, também pelo “seu caricter de permanente dentincia das situacoes de opressio
e exploracio de minorias”, bem como pela “recusa em aceitar a inevitabilidade do cardcter repro-
dutor e excludente da educacdo” (Cortesio, 2001, p. 13).

Pelo que tem de dentncia, tanto quanto pelo que tem de esperancoso antncio de uma
sociedade mais justa, a pedagogia que Freire nos legou renova a esperanca de que € possivel
mudar, de que é possivel alterar o curso da historia porque, em rigor, s6 o passado € irreversi-
vel. Nesta linha de pensamento, julgamos pertinente lembrar aquilo que devemos ter sempre
presente:

Temos esquecido que, as escolas e os professores, tém muito que dar. Hi contributos pessoais e institucionais
que sdo imprescindiveis para repensar a cultura humanista da liberdade, fraternidade, igualdade, justica social,
solidariedade e tolerdncia — a utopia da consciéncia social -, que nos redima e torne possivel uma melhor edu-
cacio e formagio para todos. (Peres, 1999, p. 389)

Comecando por invocar virios autores (entre os quais Paulo Freire), pensadores radicais,
criticos dos “inimigos da democracia e dos elitistas” (Giroux, 2017, p. 136), Giroux sublinha a
ideia entre eles generalizadamente partilhada de que a educacdo para o exercicio democratico
da cidadania € condicio essencial para a igualdade e a justica social, objetivos alcancaveis preci-
samente “através da educacdo publica, superior, popular e da educacio de adultos” (p. 137).
Desenvolvendo o tema, Giroux (2017) conclui sem hesitacoes: € necessirio que se estabeleca
uma ligacdo entre saber e acio, entre aprendizagem e compromisso social. Tal implica consi-
derar as responsabilidades associadas ao ato de ensinar, num espirito de luta pela democracia
inclusiva e radical, através do reconhecimento de que a educacio, em sentido lato, nao se resume
apenas a promover a capacidade de compreensao critica, mas significa igualmente proporcio-
nar as condicdes para que nos, cidaddos, assumamos a responsabilidade que temos de “expor
a miséria humana e de eliminar as circunstancias que a geram” (p. 148).

Este sentido de dentincia e responsabilidade social parece-nos ser perfeitamente consenta-
neo com a proposta freiriana de uma verdadeira pedagogia da esperanca, pautada também
pelo dever ético e moral que Giroux (2017) incondicionalmente associa a educacio e ao seu
inaliendvel papel adjuvante na construcdo de uma sociedade mais equitativa e mais justa para

~

Propomos que, neste contexto, se alargue maximamente o entendimento do termo oprimido, numa tentativa de mini-
mizar ou, pelo menos, relativizar a conotacio marcadamente historica que inevitavelmente tem, e por isso também mais
circunscrita e limitada no espaco e no tempo.
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todos, sem exclusdes. Procuremos, pois, compreender as razoes pelas quais essa pedagogia
esperancosa representa, ainda hoje, um reencontro com a pedagogia do oprimido, mas nao sem
antes fazer uma adverténcia: por forma a evitar invocar o educador Paulo Freire no inicio da
sua “andarilhagem” pedagogica, seguramente muito marcada pelo contexto historico, politico
e social do Brasil dos anos sessenta, caracteristico de uma época muito propria’, deliberada-
mente optdmos por selecionar citacoes sobretudo extraidas de obras mais recentes do educa-
dor brasileiro e, por isso, mais proximas de nos no tempo, precisamente tendo em vista o obje-
tivo desde artigo.

Tendo bem presente que ndo podemos ignorar que “a natureza politica da alfabetizacio é
um tema fundamental nos primeiros escritos de Freire” (Giroux, 2002, p. 8), estamos certos de
que o sentido primeiro que devemos buscar no ato de ensinar e aprender a ler e a escrever, e
que se mantém inalterivel ao longo de toda a obra freiriana, € fundamentalmente este:

A alfabetizacdo enquanto aquisicdo, producio e reinvencio da linguagem escrita e necessariamente lida deve,
por sua seriedade, constituir-se num tempo de introducdo ao pensar certo. Respeitando o saber do senso comum
comegar a aproximar os alfabetizandos a compreensio mais profunda da linguagem, da raison d’étre das coisas,
das suas dificuldades para supera-las. (Freire, 2001a, p. 116)

O processo de alfabetizacdo ¢, pois, essencialmente entendido como um veiculo, como um
meio para atingir um determinado fim. Compreender a alfabetizacdo de outra forma, como um
fim em si mesmo, € ter dela uma visdo empobrecida, limitada e, consequentemente, limitativa,
porque ndo chega a vislumbrar nem a explorar todo o potencial de tomada de consciéncia de
si no mundo que o facto de alguém saber dizer a sua palavra acarreta.

Deste entendimento decorre, necessariamente, uma desvalorizacdo da alfabetizacdo compreen-
dida como mera “técnica”, sendo pelo contrario dado especial énfase ao seu caricter “de natu-
reza politico-ideoldgica e cientifica” (Freire, 2001a, p. 118). Portanto, ¢ no que diz respeito ao
objetivo deste artigo — o de estabelecer uma relacdo clara entre o ideal de justica social e educa-
¢do, e muito em particular a pedagogia critica freiriana —, ndo € tanto o famoso “método Paulo
Freire™ que nos interessa explorar, mas principalmente as razoes que o motivam e o fim a que

3 Como afirma Carlos Alberto Torres (1996, p. 119), “os primeiros escritos de Freire aparecem durante um periodo de

intenso conflito politico em que a luta de classes na América Latina adquire forca expressiva; por isso o momento his-
torico € extremamente importante para se entender a popularidade de Freire na América Latina”.

Sobre a difundida expressio “Método Paulo Freire”, considera o proprio Paulo Freire, em entrevista concedida a Nilcéa
Pelandré (2002, pp. 54-55), em 1993: “Eu preferiria dizer que nio tenho método. O que eu tinha, quando muito jovem,
hd trinta anos ou quarenta anos, ndo importa o tempo, era a curiosidade de um lado e o compromisso politico do outro,
em face dos renegados, dos negados, dos proibidos de ler a palavra, relendo o mundo. O que eu tentei fazer, e conti-
nuo fazendo hoje, foi ter a compreensio que eu chamaria de critica ou de dialética da prética educativa, dentro da qual,
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este serve. Neste sentido, “ensinar a ler e a escrever” deve ser compreendido sobretudo como
“uma espécie de engajamento” (p. 118), mas que depende diretamente de uma condi¢ao funda-
mental: a de que tenha ocorrido aquilo que Freire designa por conscientizagdo.

Da compreensdo profunda do que este conceito realmente significa no complexo processo
que é conhecer depende, estamos convictos, ndo s6 um entendimento rigoroso do que € a peda-
gogia critica freiriana e suas subsequentes implicacoes préticas potenciais, mas também a intima
relacdo (que pretendemos sublinhar) com a ideia de justica social, sem no entanto cairmos em
ingenuidades ou abusos interpretativos que promovam a conscientizacdo como se de uma espé-
cie de “pilula magica” (Freire, 2001a, p. 114) se tratasse, verdadeira panaceia, solu¢io miracu-
losa para todos os males do mundo.

Conscientizacdo €, em primeiro lugar, mais do que apenas uma “tomada de consciéncia da
realidade”, na medida em que “exige a sua rigorosa compreensdo” (Freire, 2001a, p. 113), o que
implica que, no processo de ensinar e aprender, uma vez tomada a devida distincia entre sujeito
cognoscente e objeto cognoscivel e, consequentemente, tendo o primeiro tomado efetiva cons-
ciéncia do segundo e de si mesmo em relacdo a este, tal ndo significa que dele tenha um enten-
dimento profundo, porque do simples reconhecimento do objeto, enquanto tal, ndo decorre
necessariamente a apreensdo da sua raison d’étre (p. 112).

Isto ndo quer dizer que possa haver conscientizagdo sem que tenha havido, primeiro, uma
tomada de consciéncia dos objetos e das relacoes que entre eles se estabelecem. Esta percecio
inicial €, alids, fundamental para que possa ocasionar-se um melhor e mais profundo conheci-
mento daquilo que, até entdo, € apenas constatado, reconhecido como existente.

No entanto, nem toda a tomada de consciéncia evolui para 1a disso mesmo. Para que tal
suceda, é necessrio algo mais; caso contrario, “a pura tomada de consciéncia a que falte a
curiosidade cautelosa mas arriscada, a reflexdo critica, a rigorosidade dos procedimentos de
aproximacdo ao objeto fica ao nivel do ‘senso comum’” (Freire, 2001a, p. 112). Sera, pois, aquilo
que caracteriza a pratica do pensamento critico que fard a verdadeira diferenca e permitira
compreender que “o processo de conhecer nem € neutro nem € indiferente”, o que constitui
um conhecimento de base que abre caminho ao exercicio mental de “desocultar as verdades
escondidas pelas ideologias tio mais vivas quanto delas se diz que estio mortas” (p. 113).

Mas que tipo de pritica educativa podera proporcionar aos/as alunos/as as condicoes neces-
sarias para que o ato de aprender e ensinar possa ser ber¢o de muito mais do que apenas isso?
Que tipo de educacio é imprescindivel promover para que os/as alunos/as, nao s6 saibam, mas
compreendam profunda e rigorosamente as causas, as razoes que justificam o proprio facto de

necessariamente, hd uma certa metodologia, um certo método, que eu prefiro dizer que é um método de conhecer, e
ndo um método de ensinar”.
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saber isto e ndo aquilo? Um ensino reflexivo que desoculte, que revele, que esclareca e que, ao
fazé-lo, por fazé-lo, abra potencialmente as portas 2 mudanca, a transformacio?

Certamente que um tipo de educacdo que apele sobretudo a memoriza¢io acritica, ao conti-
nuo debitar de conhecimentos, pelo/a professor/a, sendo estes passivamente assimilados pelos/
/as alunos/as, ndo ¢ terreno fértil para que haja conscientizagdo, conceito que implica praxis,
isto €, “o ato agdo-reflexdao” (Freire, 2008, p. 30). Bem pelo contrdrio, aquilo que Freire desig-
nou como “educacdo bancdria”, contradiz o que essencialmente caracteriza a conscientizagdo,
precisamente no sentido em que Rubem Alves (2004), de forma bem despretensiosa, descreve:
“A pedagogia do meu querido amigo Paulo Freire amaldicoava aquilo que se denomina de
ensino ‘bancirio’ - os adultos vao ‘depositando’ saberes na cabeca das criancas da mesma forma
como depositamos dinheiro num banco” (pp. 59-60).

Num ensino do tipo “bancdrio”, os/as alunos/as ndo sao reconhecidos/as na sua qualidade
de sujeitos pensantes que questionam, duvidam, estabelecem relacoes entre as coisas, compa-
ram, perguntam e querem saber mais. Longe disso, os/as alunos/as estdo agrilhoados a uma
passividade imposta, que em tudo contraria 0 que € pensar livre e criticamente: os/as alunos/
/as sdo tratados como objetos.

No contexto de uma pedagogia que se quer critica e potenciadora de mudanca, nomeada-
mente social, cujo objetivo vai muito para além da mera transmissao de conhecimentos, € condi-
cao sine qua non que o/a aluno/a seja sujeito, que se reconheca enquanto tal e que participe
ativamente na construcdo do conhecimento que serd a via para a sua emancipagdo: eu sou
sujeito no mundo, com os outros, e sou capaz de compreender o mundo que me cerca e as
razoes que o justificam.

56 assim se pode efetivamente operar uma verdadeira libertacio do eu-objeto que, ao exer-
cer-se como sujeito — que conhece, que reflete, que pergunta, que pensa curiosamente —, se
emancipa e, com isso, estd enfim em condicdes de intervir no mundo, de forma a modificar as
condicoes econdmicas, sociais e politicas que o mantém cativo numa situagio de menoridade
intelectual e existencial.

A pedagogia critica que Paulo Freire nos propoe €, portanto, ontologicamente libertadora,
porque diz respeito intrinseco ao que € ascender a ser sujeito e, por isso, € emancipadora também.
Neste sentido, a educacdo como pratica da liberdade & entio o culminar de um percurso de
aprendizagens virias, sendo este o maior ensinamento de todos: o sujeito, enfim liberto das
vendas que a ignorancia lhe impunha, dispoe agora de inimeras possibilidades de intervencio
no mundo, porque finalmente o conhece e compreende profundamente.

Retomando agora a pergunta inicial “porqué a pedagogia critica de Paulo Freire?” e cruzando-
-a com o ideal de uma educacdo para todos e com o conceito de justi¢ca social atras ja explici-
tado, nomeadamente na sua radical vinculacao a ética, ocorrem-nos as seguintes palavras do
educador brasileiro:
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Ora, a democracia e a educacao democratica se fundam ambas, precisamente, na crenca no homem. Na crenca
em que €le ndo s6 pode mas deve discutir os seus problemas. Os problemas do seu Pais. Do seu Continente.
Do mundo. Os problemas do seu trabalho. Os problemas da propria democracia.

A educacio é um ato de amor, por isso, um ato de coragem. Nio pode temer o debate. A andlise da realidade.
Nio pode fugir a discussio criadora, sob pena de ser uma farsa.

Como aprender a discutir e a debater com uma educacio que impoe? (Freire, s. d., p. 96)

Uma educagdo emancipadora, por oposicdo a uma educacdo bancdria, € precisamente
aquela que ndo impoe, mas antes propoe “a curiosidade dos[/as] alunos|/as]” (Freire, 2003a,
p. 17) a apropriacdo critica “da posicao que ocupam com os demais no mundo” (Freire, 2002d,
p. 30) e, acrescentariamos ainda, é aquela que tem e alimenta a esperanca de que, do sujeito
libertado, porque conscientizado, resultem possibilidades reais, vidveis, de constru¢io de “um
mundo menos malvado, menos feio, menos autoritario, mais democratico, mais humano” (Freire,

1997, p. 30).

Por uma pedagogia da pergunta

Questionar a validade de uma proposta pedagogica, qualquer que ela seja, ¢, em principio,
um exercicio salutar da razdo. Reconhecer o peso que os varios contextos historicos, sociais e
politicos nela imprimem, condicionando a sua génese, oportunidade e desejavel acolhimento
publico, € igualmente compreensivel e seguramente recomendavel.

A este propdsito, ocorre-nos uma questao, tao fecunda quanto pertinente, colocada por José
Eustaquio Romao (2002) no texto introdutério que escreveu como contextualizacao da “Tese de
Concurso para a Cadeira de Historia e Filosofia da Educacdo na Escola de Belas-Artes de
Pernambuco”, originalmente escrita por Paulo Freire em 1959 e amplamente publicada postu-
mamente, em 2001, sob o titulo Educacdo e Atualidade Brasileira: “Se Paulo Freire nao tivesse
existido, outra pessoa teria formulado a ‘pedagogia do oprimido’ a partir dos elementos do
contexto?” (Romao, 2002, p. XVI).

Independentemente das respostas que ensaiemos para esta e outras questoes quejandas,
estamos convictos de que sdo impereciveis na pedagogia freiriana, quer o seu fundamento filo-
sofico, quer a sua finalidade Gltima — o principio e o fim de uma proposta educativa que tem
como objetivo elevar a sujeito quem € desrespeitado ao ser reduzido a condicao de mero objeto.

Ao dar-se conta de si no mundo, com 0s outros, o sujeito que se reconhece como tal desperta
para todo um novo mundo de possibilidades de ser mais: transformar uma sociedade profun-
damente injusta e desigual estd agora ao seu alcance; o sonho ¢ finalmente possivel, a utopia de
um amanhd em cuja construcdo todos possam participar ¢, enfim, viavel (Freire, 2001b).
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Na raiz do ato de perguntar reside, pois, a chave que potencialmente abre as portas ao
conhecimento das causas das opressoes, das injusticas que continuam, no presente como no
passado (feitas as devidas contextualizacdes, no tempo presente) a condenar ao sofrimento uma
parte da humanidade. Mais ainda: esta chave serve a todos/as, aqueles/as que tém e aqueles/
/as a quem falta, porque a possibilidade de alterar o curso da historia estd, enfim, ao alcance
de quantos/as pensem criticamente acerca do mundo que os/as cerca e do papel que nele querem
ter: ser sujeito ou ser objeto?

O ato de perguntar “porqué” €, em si mesmo, um ato de rebeldia, o primeiro de uma série
de infinitas perguntas que tudo podem por em causa, ontem como hoje. Realidades dramaticas
como esta que Paulo Freire tio cruamente descreve, relembrando uma manha passada numa
favela em Olinda (Nordeste do Brasil), expoem aquilo que ndo deve ser aceite sem objecdo,
sem que sejam postas em causa e denunciadas as razoes de ser que supostamente as justificam:

Que precisamos nos, os chamados educadores, saber para viabilizar até mesmo 0s nossos primeiros encontros
com mulheres, homens e criancas cuja humanidade vem sendo negada e traida, cuja existéncia vem sendo esma-
gada? Paramos no meio de um pontilhdo estreito que possibilita a travessia da favela para uma parte menos mal-
tratada do bairro popular. Olhdvamos de cima um brago de rio poluido, sem vida, cuja lama, e ndo dgua, empapa
os mocambos nela quase mergulhados. “Mais além dos mocambos”, me disse Danilson, “ha algo pior: um grande
terreno onde se faz o depdsito do lixo publico. Os moradores de toda esta redondeza ‘pesquisam’ no lixo o que
comet, 0 que vestir, 0 que os mantenha vivos”. Foi desse horrendo aterro, que hd dois anos, uma familia retirou
de lixo hospitalar pedacos de seio amputado com que preparou seu almoco domingueiro. (Freire, 2003b, p. 74)

Perante cendrios como este, estamos profundamente convictos de que a questdo que mais
importa levantar ndo ¢é a de saber se uma pedagogia critica, seja a de Paulo Freire ou ndo, é
pertinente na atualidade. Inverta-se a questdo e pergunte-se, em vez disso: enquanto sociedade,
enquanto cidadaos, enquanto educadores, como € possivel ndo nos indignarmos com um mundo
tdo desigual, tdo injusto, tdo implacivel, antes mesmo de termos feito algo para merecé-lo como
castigo? Como podemos ndo fazer tudo o que estd ao nosso alcance para mudar o curso das
coisas, corrigindo o que estd mal, porque ¢ eticamente intolerdvel?

Muito embora perguntar, questionar, duvidar nao sejam antidotos infaliveis contra a perigosa
acomodacio do pensamento, da ordem estabelecida, do status quo, que se mantém apenas
porque esld, e ndo porque estd certo ou porque estd bem, partilhamos com Freire a convic¢do
de que “pensar certo” ¢ indubitavelmente o primeiro passo para “fazer certo” (Freire, 2003b, p.
34). Recusando liminarmente o entendimento da faculdade de pensar e do exercicio da refle-
x40 como um “jogo puramente intelectualista” (Freire, 1984, p. 166), Freire argumenta recorren-
temente a favor da implicacio mutua entre pensamento e acio, sustentando de forma intransi-
gente a ideia de que “ndo ha pensar certo a margem de principios éticos” (Freire, 2003b, p. 34),
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na sequéncia do que afirma que pensar certo é efetivamente fazer certo. Os valores que o
conceito de justica social em si mesmo corporiza deverdo entdo, por principio, implicar a sua
aplicacio pratica.

Ao escancararmos convidativamente as portas a divida, ao fazermos uso da razio reflexiva,
tal como Freire nos propoe, estimulamos assim um pensamento critico que sistematicamente
questiona a realidade, tal como a conhecemos, num frutuoso e dindmico didlogo continuo entre
teoria e pratica, em que ambas se enriquecem e vigiam, sendo uma o garante da validade da
outra, na medida em que se reavaliam e desafiam constantemente, porque se confrontam, porque
“conversam”, porque ndo se isolam nem imobilizam.

Este pensamento vivo, de caricter eminentemente filosofico (de raiz socrdtica), que perturba
em vez de serenar, ndo €, evidentemente, indcuo, nem pode sé-lo. O pensamento critico, porque
ndo se acomoda, porque estd sempre alerta, comporta perigos, sim, entre eles o de ser prentn-
cio de mudanca iminente.

Este salutar perigo que advém da pratica do pensamento inquisitivo, problematizador, deses-
tabilizador por natureza, que perscruta, que investiga, que indaga infatigavelmente, que no se
contenta nem sacia sem fundamentada razdo €, estamos em crer, 0 que convém a uma socie-
dade que se indigna, que ndo se insensibiliza, que tem como objetivo ser socialmente justa.

O que a proposta pedagogica critica que Paulo Freire nos legou veicula é essencialmente
isto mesmo: uma pedagogia da pergunta, alicercada no incontornavel conceito filosofico de
conscientizagdo e nas repercussoes sociais que advém de uma educacdo emancipadora, uma
pedagogia que, por ser da pergunta, nio € acritica, nao ¢ indiferente e € por isso também uma
pedagogia da indignagcdo.

Neste sentido — que ndo exclui outros, porventura discutiveis —, julgamos absolutamente
pertinente insistir na importancia atemporal de uma educacio nio bancdria, critica, que promove
e contribui assumidamente para a constru¢do de uma sociedade mais justa para todos.

Consideracoes finais

Se partirmos do principio de que “qualquer discurso sobre educacdo para a cidadania se
carateriza pelo esforco em definir sentido e valores’ (Mayo, 2013, p. 36; sublinhados nossos),
somos certamente levados a refletir sobre que sociedade queremos construir, em funcio de que
valores, tendo em vista que fins.

Procurando recuar ainda mais até a raiz primeira de todas estas questdes, cremos ndo poder,
em rigor, fugir a esta afirma¢do fundamental: “ndo é possivel fazer uma reflexdo sobre o que é
a educacdo sem refletir sobre o proprio homem” (Freire, 2002¢, p. 27). Portanto, qualquer tenta-
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tiva séria de pensar o porqué e o para qué da educacio deverd entdo redundar naquilo que
definirmos como essencial, digno de valoracido e merecedor de uma politica educativa afim.

Atendendo ao propésito deste trabalho, interessa-nos muito em particular perguntar se o
ideal de educacio a que aspiramos hoje pretende simplesmente “integrar pessoas no mundo tal
como o conhecemos” ou se, pelo contrdrio, pretendemos formé-las “para um mundo, nio como
ele é mas como deve e pode ser” (Mayo, 2013, p. 36). Por outras palavras, importa definir se
a nossa op¢do educativa é conformista ou, pelo contririo, eminentemente utdpica e, nessa condi-
cdo, empenhada na mudanca e na transformacio tendo em vista a construcdo de um determi-
nado ideal de mundo.

Partilhando sem quaisquer hesitacoes o ponto de vista de Paulo Freire, que explicitamente
reclama para a educacdo “um papel altamente formador”, naquilo que esta tem de “justa raiva,
na raiva que protesta contra as injusticas, contra a deslealdade, contra o desamor, contra a explo-
racdo e a violéncia” (Freire, 2003b, p. 40), concluimos da sintonia perfeita entre o que entende-
mos ser o ideal de justica social e o sonho possivel a que Freire pretendeu dar corpo através da
sua proposta pedagogica critica.

Muito embora estejamos cientes de que “a obra de Paulo Freire ndo € um livro de receitas”
(Gadotti, 1996, p. 77), parece-nos claro que a leitura critica do mundo que Freire propoe é
fundamental para compreender que “a escola nio deve apenas transmitir conhecimentos, mas
também preocupar-se com a formacao global dos alunos, numa visio onde o conhecer e o inter-
vir no real se encontrem” (p. 100); donde a importincia acrescida de uma educacgio que esti-
mule o exercicio de pensar, em todas as suas dimensoes:

O exercicio de pensar o tempo, de pensar a técnica, de pensar o conhecimento enquanto se conhece, de pensar
0 qué das coisas, o para qué, o como, o em favor de qué, de quem, o contra qué, o contra quem sa0 exigén-
cias fundamentais de uma educagdo democritica a altura dos desafios do nosso tempo. (Freire, 2000, p. 102)

Cremos, pois, que os desafios que se nos colocam hoje dependem tanto do tempo e do
espaco em que vivemos, quanto da natureza humana que nos caracteriza como gente. E havera
sempre, nestes “desafios do nosso tempo” e de outros tempos, passados e vindouros, uma atua-
lidade insuperavel — aquela que a nossa humanidade lhes confere.
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