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A consciéncia do mundo, que me possibilita
apreender a realidade objetiva, se alonga em
consciéncia moral do mundo, com que valoro
ou desvaloro as praticas realizadas no mundo
contra a vocacdo ontologica dos seres
humanos ou em seu favor. Encarnada ou vivida
por educadores ou educadoras progressistas,
coerentes, a educacdo como préatica da
liberdade é um que-fazer necessariamente
responsavel.

PAULO FREIRE - Politica e Educacgéo (2001),
p. 46 — grifo nosso.



FUCUHARA, Leticia Regina dos Santos Rodrigues. A formacdo da consciéncia
moral na perspectiva de Paulo Freire. 2021. 176 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

Esta dissertacdo analisou o problema da formacdo da consciéncia moral na
educacao, confrontando a perspectiva da liberdade com a do punitivismo. Partiu-se
da problematica: Em que consiste uma formacdo moral conscientizadora e
libertadora em contraposicdo ao punitivismo, na concepcédo de Paulo Freire? A
analise desenvolveu as seguintes ideias orientadoras: para Paulo Freire, o ser
humano € inacabado, historico e socialmente construido e suscetivel de aderir as
morais punitivistas que incutem valores e padrbes como verdades absolutas bem
como, vocacionado para tornar-se sujeito moral da praxis pela reflexdo e
conscientizacao; o didlogo democratico € uma condicao existencial de libertacdo que
contrapbe o autoritarismo que fere a liberdade do outro, na concepcao Freiriana;
Freire entende que a liberdade € a capacidade de conscientizar-se para
problematizar o mundo e transforma-lo na perspectiva da humanizagcdo. A ideia
defendida € a de que a educacdo para a moral conscientizadora e libertadora néo
deve se fundamentar na cega obediéncia por temor a puni¢cdo, mas na reflexdo e
construcdo autbnoma de principios humanizadores de alteridade e valores humanos
universais. O objetivo geral da pesquisa é analisar os conceitos de moral, puni¢éo e
liberdade para compreender a educacdo ética na perspectiva de Freire. De forma
mais especifica, os objetivos consistem em: compreender o que é uma educacao
moral e como Paulo Freire entende como prética ética educativa; investigar a
moralidade punitivista e suas consequéncias no campo da educacdo; analisar o
conceito de liberdade como base para uma educacdo moral humanizadora. A
metodologia utilizada é exploratéria, de cunho bibliografico e qualitativa no
tratamento de conceitos centrais da moralidade na filosofia da educacédo de Freire.
As referéncias sdo as principais obras de Paulo Freire, Educacdo e atualidade
Brasileira, Educacdo Como Pratica de Liberdade, Pedagogia do Oprimido,
Professora sim, tia ndo, Politica e Educacao, Pedagogia da Autonomia e Pedagogia
da Indignacédo. A relevancia do tema se justificou pela necessidade de educar para
formar sujeitos livres e autbnomos em seus valores morais, de forma que
desenvolvam uma consciéncia humanizadora e social. Foi possivel concluir que o
pensamento de Paulo Freire fundamenta uma praxis educativa para a formacao de
uma consciéncia que vai ao encontro da humanidade, trazendo valores
genuinamente humanos de respeito a dignidade, criticidade e direito a participacao
democrética da prépria historia. Uma educacdo capaz de conscientizar sobre a
propria realidade e condicdo, € capaz de proporcionar o didlogo e a construcao
social de problematiza¢cbes para transformar o mundo, inicia-se entdo, um processo
eterno de libertagéo.

Palavras-chave: educagédo moral; consciéncia; humanizacao; punigéo; liberdade.
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consciousness in a Freirean Perspective. 2021. 176 p. Dissertation (Master’s
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ABSTRACT

This dissertation analyzed the issue of the development of moral consciousness in
education, contrasting the perspective of liberty with the perspective of punitivism.
This research started from the problem: What constitutes a conscientizing and
liberating moral development as opposed to punitivism, in Paulo Freire’s conception?
The analysis developed the following guiding ideas: for Paulo Freire, the human
being is unfinished, historically and socially constructed, and susceptible to adhere to
punitive morals that instill values and standards as absolute truths, as well as,
orientated to become moral subjects of praxis by reflection and conscientization;
democratic dialogue is an existential condition of liberation that counteracts
authoritarianism that hinders the liberty of the other, in Freirian conception; Freire
comprehends that freedom is the ability to become conscious to problematize the
world and transform it in the perspective of humanization. The idea defended is that
education for conscientious and liberating morality should not be based on blind
obedience for fear of punishment - but on reflection and autonomous construction of
humanizing principles of alterity and universal human values. The overall goal of the
research is to analyze the concepts of morality, punishment, and freedom in order to
understand ethical education from Freire's perspective. The specific objectives are to
comprehend what moral education is and how Paulo Freire understands it as an
ethical educational practice; investigate punitive morality and its consequences in the
field of education; and analyze the concept of freedom as the basis for a humanizing
moral education. The methodology employed is exploratory, bibliographical, and
qualitative in its treatment of central concepts of morality in Freire's philosophy of
education. The references are the main works by Paulo Freire, Education, and
Brazilian Actuality; Education: The Practice of Freedom; Pedagogy of the Oppressed;
Teachers As Cultural Workers: Letters to Those Who Dare Teach; Politics and
Education; Pedagogy of Freedom; and Pedagogy of indignation. The relevance of
the theme is justified by the necessity of educating to develop free and autonomous
subjects in their moral values so that they develop a humanizing and social
conscience. It was possible to conclude that Paulo Freire's thought is a solid
foundation of an educational praxis for the development of a conscience that
promotes humanity, bringing genuinely human values of respect for dignity, criticality,
and the right to democratic participation in one's history. An education capable of
raising awareness about one's reality and condition, is capable of providing dialogue
and the social construction of problematizations to transform the world, thus starting
an eternal process of liberation. An education capable of conscientizing about one's
reality and condition, is also capable of providing dialogue and the social construction
of problematizations to transform the world, thus starting an eternal process of
liberation.

Key-words: moral education; consciousness; humanization; punishment; liberty.
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INTRODUGCAO

Ainda me lembro de quando eu dizia que jamais seria professora,
simplesmente porque eu ndo nutria nenhuma admiracdo pela profissdo e seus
profissionais, achava-os maus, sarcasticos, orgulhosos e injustos, e ndo queria ser
como eles. Claro que tive alguns professores encantadores e amorosos, mas 0
sentimento negativo que eu introjetava por causa de outros, me levava a rejeitar
completamente a ideia de que a educacao fosse algo bom e util. Nada na escola me
fazia sentido, a ndo ser estar com os colegas, desfrutar dos livros da biblioteca e da
deliciosa merenda, principalmente quando era mingau de chocolate! No mais, sentia
uma enorme inadequagao ao sistema educacional e me achava “burra” e incapaz de
dar opinido em sala de aula, pois era zombada por alunos e professores por néo
conseguir responder o que era considerado como a resposta certa. Fui punida e
envergonhada por ter notas ruins em matematica, levei adverténcia por chutar um
aluno que ja estava me chutando porque ndo gostou de ouvir eu manda-lo passar a
mao na “bunda” da mae dele ao invés da minha, fui chamada de insolente e
mentirosa quando denunciei ofensas e agressao fisica de professores.

Na ansia juvenil de querer mudar o mundo, finalmente terminei o
ensino médio acreditando ter me livrado da escola para sempre! Escolhi o caminho
eclesiastico e comecei a cursar Teologia. Este caminho tomou rumos sociais quando
dois meninos na rua, Cleverson e Willian, me pediram para comprar um péao, logo
passei a visitar as casas-abrigos e dar estudos biblicos para ir ao encontro deles e
de seus colegas. Esta experiéncia, associada ao curso de Teologia, me abriu
espaco para estagiar em um projeto social de educacdo em contraturno, CEPAS
(Centro Esperanca Por Amor Social). Ao chegar |4, eu jamais poderia imaginar que
seria uma experiéncia como professora, que eu daria aulas de Comunicacado através
de contos para criancas e adolescentes, tive vontade de sair correndo quando pela
primeira vez me vi em uma sala de aula cheia de alunos, mas logo percebi a
importancia dos contos na formacdo social, moral e emocional e percebi
principalmente, a relacdo da educacdo com a inclusdo social, e meu apego ao
aspecto social, me trouxe para os caminhos da educacéo e assim, primeiramente fiz

as pazes com ela.
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Por causa da natureza social e inclusiva de minhas praticas, quando
conclui o seminario pensando que seria oficializada no pastorado que ja exercia, fui
convidada a me retirar da denominacdo eclesiastica, pois o perfil objetivado pela
lider, era ser uma igreja de universitarios e ndo uma igreja para meninos de rua. Meu
espirito jovem e minhas pregac¢des criativas, outrora muito valorizado, ja ndo eram
pertinentes ao propoésito local, e com um diploma de Bacharel em Teologia, mas sem
nenhuma ocupacdo ou emprego, ali rompia uma fase em que a religido comecou
cada vez mais a deixar de ser meu modo de vida.?

Ao me apaixonar por filosofia lendo o livro O mundo de Sofia de
Jostein Gaarder, comecei a fazer a faculdade de Filosofia, sem me dar conta de que
isso me daria justamente a profissdo de professora, e mal sabia eu que enquanto em
mim morria a pastora, era gerado uma educadora. Em fevereiro de 2011, enquanto
eu ainda cursava a faculdade, achando que seria apenas um trabalho temporario,
iniciava minha trajetéria como professora PSS (Processo Seletivo Simplificado) de
Filosofia, nas escolas publicas, primeiramente em Ibipord-PR e depois em Londrina-
PR. Ser professora de Filosofia no ensino médio, € uma das minhas ocupacdes até
hoje, e isso me traz muita paz, alegria e realizacéo, desde o primeiro dia de aula.

Nestes 10 anos atuando como professora, aprendi a amar néo sé a
educacdo em si, como os alunos. Adoro a “cabecinha curiosa” dos adolescentes,
buscando meios de se encontrar como pessoa e de serem respeitados e aceitos
como s&o. E incrivel como nesta fase, a necessidade de aceitacdo € ainda mais
gritante e o quanto uma “chamada” de atencado na frente dos colegas poder feri-los
profundamente e torna-los ainda mais arredios ao entrar no modo defensivo! J4 ouvi
colegas educadores dizer que preferem dar aula para criancas, porque eles ainda
tém medo, e que nao gostam dos adolescentes por eles serem “boca-dura”.
Contudo, me admiro dos adolescentes que diferente de mim, ndo se amedrontam
diante de posturas rigidas, mas sdo capazes de exercitar a empatia quando vocé diz
que esta ali “de boa” para pensar junto com eles, mas que acho “muita mancada”
quando alguém se acha no direito de mudar o curso de uma aula que é de todos.

Logo vocé escuta um sincero e gentil: “foi mal, professora”. Nos conselhos de

2 Inclusive, imaginei que neste trabalho usaria somente o conhecimento adquirido de minhas
formagbes em Filosofia e Pedagogia. Contudo, acredito que o conhecimento teolégico me fez
compreender muitos conceitos utilizados por Freire, que teriam passado despercebidos se nao fosse
por minha formacao inicial.



13

classe, escuto professores se gabarem de ter pulso firme, de mostrar quem manda e
gue por isso, na aula deles, o bendito fulano mais indisciplinado, fica quieto. Muitas
vezes, estes mesmos alunos, sdo 0s mesmos que me parecem brilhantes, por sua
criticidade e participagdo na aula. Eles se recusam a copiar, ndo trazem materiais,
mas para mim, importa que sejam capazes de dialogar e dissertar um texto com uma
viséo filosofica do mundo.

Claro que me abalei com alunos violentos, que ignoram a mim e
toda a sala e conversam como se nada estivesse acontecendo, achando normal
falar na vez do outro, gritar, zombar, ofender quem pensa diferente e criar uma
realidade paralela enquanto uma aula que é direito de todos, deveria acontecer.
Talvez este transtorno ndo ocorreria se eu tivesse “pulso firme”, e posso dizer que
isso é muito comum toda vez que inicio em uma sala nova, pois logo os alunos
percebem que eu ndo vou dar adverténcia ou expulsa-los da sala por conversarem e
se expressarem e sO vou solicitar auxilio da orientacdo quando se esgotarem as
formas de fazer com que eles se controlem sem precisar de tal ajuda e enfatizo que
acredito que eles conseguem se controlar por si mesmos.

Me sinto realizada de ter uma histéria com cada turma, que nunca
termina da mesma forma cadtica de como comecou. Costumo percorrer um caminho
mais demorado, em que somente apdés alguns meses, a aula comeca a fluir e
finalmente os alunos entendem a importancia de se falar um de cada vez e ouvir uns
aos outros e quando finalmente o fazem, é porque entenderam que todos possuem
o direito de ser ouvidos e que a aula é para isso, sendo todos responsaveis para que
ela aconteca. Os limites vao sendo construidos naturalmente e coletivamente
conforme compreendem o direito de todos terem uma aula e de meu direito de
exercer minha profissédo, e assim procuramos construir um ambiente de respeito.

Desde o inicio deixo claro que nao pretendo excluir nenhum aluno
da aula e que vamos procurar resolver tudo entre a gente, através do didlogo e
respeito, pondo limites que vamos construir juntos para o bem de toda a sala. Certa
vez, tive um aluno extremamente violento, em suas palavras e atitudes, tanto para
comigo, como para com seus colegas, ele zombava dos combinados para que a aula
fosse agradavel para todos e mal deixava alguém falar. Fui taxativa em dizer que
nao permitiria ofensas, mas procurei sempre tratd-lo com respeito, respondendo

suas palavras rispidas com firmeza, colocando limites, mas com educacéao, respeito
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e cordialidade, deixando claro que muitas das criticas dele eram pertinentes, mas
que isso também né&o excluia os seus deveres para com a sala. No meio do ano,
este aluno passou a participar das aulas, gabaritar as provas e contar sua historia,
que me fez entender o porqué ele agia tdo raivosamente. No ano seguinte,
finalizando o ensino médio, ele veio me dizer que achou o maior absurdo quando eu
disse na sala que problemas com os outros deveriam ser resolvidos com conversa,
pois na casa dele, sempre foi na base do grito ou do tapa e até entéo, ele conhecia
apenas esta linguagem de fazer valer seus direitos e tinha como certo, que ninguém
0 ouviria de outra forma. Ele me disse: - Eu nunca tinha ouvido isso, mas agora
acredito que este seja 0 melhor caminho mesmo. Quando o conheci, ele parecia ser
alguém gue ndo poderia se encaixar em nenhum espaco social, pois tudo era motivo
de explosdes de raiva. Acredito que os projetos desta escola, modificou sua forma
de lidar com as pessoas, pois posteriormente ele passou a se envolver nas
atividades sociais dos projetos, e tive noticias de que ele foi trabalhar como garcom,
em um restaurante requintado que prioriza justamente cordialidade no atendimento.
ApOGs perceber a natureza politica, social e ética na educacao,
passei a ver nela todo o potencial de inclusdo e transformacéo que tanto buscava. A
educacao inclui ndo somente na sociedade, mas na prépria familia e realidade. E
assim, assumi minha identidade como professora, com amor, alegria e realizacao.
Cheguei ao Mestrado em Educacgédo, pensando em como dissertar sobre uma
educacdo que refletisse a natureza ética e moral, mas ndo queria de modo nenhum
que isso fosse compreendido apenas com um mero conjunto de regras e
normatividade, pois ja havia percebido que os alunos seguem normas apenas
quando sdo avaliados para ganhar nota ou para evitar a punicdo®. Além disso,
percebia uma crise moral em meus circulos sociais, familiares e religiosos, o que me
desencantou profundamente! E incrivel como as pessoas tendem a associar a
moralidade com padrdes religiosos e familiares e se acomodam quando alguém usa
o nome de Deus, sendo que a esséncia de amor, tolerancia e respeito pregados por

BN

Jesus Cristo, estd sendo contrariada por apologia a tortura, intolerancia e

8 Atualmente a punicdo nas escolas se restringe a encaminhar para orientacéo, assinar um Termo de
Adverténcia que requer a assinatura de ciéncia dos responsaveis. A reprovacdo também é vista por
eles como uma punigdo. Contudo, percebo que a puni¢cdo que mais incomoda 0s alunos € a retencao
de seu celular por uso indevido na escola, cuja entrega € somente aos responsaveis. Outra punigao
que percebo desestrutura-los é ser envergonhados por professores, sendo chamados a atencdo na
frente dos colegas de forma humilhante, com palavras que os diminuem como pessoas.
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culpabilizagdo do pobre por sua miséria. Meu sentimento de inadequagdo com 0s
valores adotados nos meios em que eu estava inserida, me confrontaram e me
fizeram refletir sobre a importancia daquilo que entendo como valores do Reino de
Deus*.

Queria escrever sobre uma educacdo moral que gerasse um
respeito e cooperacdo intrinseca no aluno, nos professores e em quem se
interessasse em ler, desejei falar de uma moral que adentrasse a consciéncia de
que h& o outro, para assim tornar-se pratica social. Sempre costumo dizer para 0s
alunos, que eu nao quero que eles lavem as lougcas em casa por medo dos pais
reterem o celular, proibirem de sair, ou porgue lavando, eles vdo ganhar alguma
coisa. Mas que lavem as loucas por entenderem que também sao responsaveis por
elas, porque € o minimo que se pode fazer para dividir tarefas com a mae cansada
que ja trabalhou e trouxe o alimento para casa. E ndo beber e dirigir, ndo somente
porque tem medo de ser pego no teste do bafémetro, mas porque ndo quer assumir
o risco de matar ou prejudicar alguém no transito. E ter uma consciéncia moral que
vai além das leis e adentra os principios de valorizacdo humana. Penso que o
educar deve levar a reflexdo de preservar e valorizar todas as pessoas mesmo
guando ndo ha uma lei que direciona esta a¢do, deve formar uma consciéncia que
consegue perceber quando uma lei € injusta e desumana, enfim, a educacédo deve
proporcionar a moralidade consciente de respeitar e colaborar uns com 0s outros
para que sociedade seja mais parecida com uma comunidade onde se preza pela
justica social de todos e ndo como uma disputa constante para ver quem se da

melhor na vida.

44 Como valores do Reino de Deus, pautada em uma leitura critica e teolégica da biblia crist3,
entendo que um dos pilares colocados por Jesus foi justamente a de uma praxis autbnoma de
reflexdo moral e ndo de mandamentos. Pois no Antigo Testamento foi colocado 10 mandamentos,
que deram margem para uma série de regras religiosas que foram criticadas por Jesus. No Novo
Testamento, Jesus resumiu tudo em dois principios: o amar a Deus acima de todas as coisas e ao
préximo como a ti mesmo, afirmou ainda que é destes dois principios que dependem toda a lei e a
mensagem dos profetas (BIBLIA DE ESTUDO, 2007). Assim, toda a normatividade biblica do velho
testamento, foi resumida por um principio orientador, em que cada um tem autonomia moral para
analisar cada contexto e orientar o préprio agir moral, e este principio € o amor e a empatia. Empatia,
porque Jesus acrescentou que ndo devemos fazer aos outros o que ndo desejamos para noés
mesmos, ao contrario, devemos fazer aos outros, o bem que desejamos para nés. Este principio é
milenar, e conhecido como a Regra de Ouro das religibes, pois se repete em diversos livros sagrados
de outras religides mundiais ao longo da histéria (NASCIMENTO e KIRCHNER, 2019), o que para
mim, é como se Deus estivesse gritando para todos que desejam ouvi-Lo, que importa amar e agir
para com os outros de acordo com o0 bem e preservacdo que deseja a si mesmo.
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Para Freire “Se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
conteudos ndo pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. (FREIRE, 2002,
p. 16). Minha trajetoria me levou a buscar compreender em que consiste a educacgao
e qual o seu papel na formagédo moral dos educandos. Da mesma forma, passei a
refletir sobre as bases da educagdo moral, se elas deveriam se fundamentar na
punicdo ou na liberdade e quais as consequéncias distintas destas duas formas de
educar.

A ética e a moral séo temas filosoéficos pertinentes a educacdo, mas
cabe refletir até mesmo sobre o que € moral, sobre sua importancia e sobre como
educar de forma moral e para a formacdo moral. E com isso, se reflete também, se o
agir moral € meramente para evitar a punicdo ou se deve valorizar a dignidade
humana. Ao longo desta dissertacao, procurei entdo, refletir de forma filosoéfica sobre
tais inquietacdes, partindo do pensamento de Paulo Freire, por acreditar que ele
possa contribuir para a pratica pedagogica.

Partindo do pressuposto que toda educacao traz em si um conjunto
de regras e valores, um ideéario proprio, seja moral, politico ou epistemolégico,
entende-se que ndo existe um ensino neutro, qualquer ensino sempre é ideolégico®,
como afirma Freire (2002), a diferenca € que a ideologia pode ser opressora ou
libertadora. Isto é, uma educacao pode oprimir de forma desumana condicionando a
irreflexdo, ou libertar, promovendo que o aluno se construa como pessoa. O
esclarecimento de uma e de outra, exige um estudo cuidadoso destes conceitos.
Entendo como ensino opressor, o fomento ao temor a punicdo que leva a uma
obediéncia em que ndo entende o0 seu porqué, ndo permite abertura a reflexdo, é
uma educacdo moral de carater meramente normativo que contrapde uma educacao
critica, reflexiva e consciente do outro. Ainda que as normas sejam necessarias na
educacao, acredito que elas devem ser refletidas, discutidas, e um professor deve
guestionar a normatividade, e estar aberto a discutir as regras com seus alunos,
trazendo assim, a investigacao acerca dos problemas que a moral nos convoca.

A justificava desta pesquisa, tem entdo, origem na recorrente
inquietacdo que permeia minha experiéncia na percepcdo de uma tendéncia na

educacdo em que tanto de pais, professores e religiosos, limita-se em fomentar o

5 Um conjunto de ideias, um ideéario a ser seguido, uma “visdo do mundo de um grupo humano, p.
ex., de uma classe social’. (ABBAGNANO, 2007, p. 532).
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medo da punicdo (CARVALHO, MORAIS e CARVALHO, 2019) e nado em
conscientizar sobre o outro® e sua necessidade de ser respeitado. E importante
ressaltar que a historia da educacéo no Brasil também teve momentos de resisténcia
a uma educacdo punitiva, em que pensadores’ se destacaram pela valorizacédo de
uma pratica ética educativa. Contudo, o cerne de minha preocupacdo € aquela
educacao que contrapde os valores éticos de humanizacdo, quando se educa para
acatar regras e nao para formar principios morais. Um exemplo classico que
vivenciei, € o siléncio nas aulas dos professores mais “bravos”, que acaba
imediatamente quando este vira as costas e 0s alunos se gabam por ter feito coisas
gue ele ndo viu. Outro exemplo, é a “paz” alcangada na classe, quando se colocam
cameras de vigilancia nas salas de aula. Os furtos acabam e as agressoes fisicas
diminuem, mas ndo porque houve a conscientizacdo de que ninguém tem direito de
interferir na liberdade do outro e no que é do outro, mas meramente pelo temor da
prépria vergonha e puni¢do, o que acaba no minuto em que se esta fora do alcance
das cameras. O fazer o que € proibido, sem ser visto e punido, se torna um méerito
entre os alunos, e uma sociedade educada nestes moldes, ndo me parece formar os
cidaddos solidarios que o mundo precisa. Tal reflexdo me levou a questionar se
podemos comemorar mudancas éticas, baseando somente nas incidéncias imorais
gue deixaram de ocorrer. Tais medidas me parecem insuficientes para educar
moralmente, pois ndo houve uma mudanca moral baseada em respeito a alteridade.
Diante do aumento do chamado desrespeito em sala de aula, muito se discute sobre
aumentar a vigilancia e a puni¢cdo, mas me preocupo que iSso possa apenas ocultar
um carater sem valores humanos.

Penso que o foco da educacédo moral filosofica deve ser justamente
fomentar a consciéncia da alteridade, a valorizacdo da dignidade humana e a
cooperacao social e ndo meramente obedecer para néo ser punido ou para receber
admiracdo ou algo em troca. Ainda que ensinar que toda agcao tem uma
consequéncia seja fundamental na educacdo, preocupo-me quando os alunos séo

motivados a adotar uma regra moral por temer a punigao.

6 Outro no sentido de outrem. Inclui a alteridade tanto de homens, quanto de mulheres.
7 O proprio Paulo Freire, Anisio Teixeira, O manifesto dos pioneiros da educacdo nova, dentre outros.
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Esta justificacdo moral representa uma regressao a perspectiva de
moralidade dos mitos na Grécia Antiga® que foram usados para preservar uma
tradicao, “[...] para persuadir a maioria e como objetivo de reforcar as leis e promover
a utilidade publica [...]” (ABBAGNANO, 2007, p. 966), quando se limitavam em
fomentar obediéncia por medo dos deuses, sem reflexdo, sem empatia e sem a
valorizacdo da humanidade que ha no outro. Platdo (2002) deu um novo significado
aos mitos, ao indicar uma moralidade que vai além do agir por mero temor a
punicdo, e partindo de um mito filoséfico, narra a histéria de Giges, que era
conhecido como um exemplo de excelente e ético cidadao, até encontrar um anel
gue o deixou invisivel e nisto encontrou a possibilidade de impunidade que o levou
aos atos mais atrozes. A moralidade de Giges tornou-se questionavel, porque diante
da sociedade ele era um exemplo de conduta, mas quando esteve seguro de que
nao seria descoberto e punido, deu vazéo a maldade.

Assim, esta pesquisa visa abordar uma educacdo moral que vai
além do mero medo da punicdo e busca na filosofia da educacdo, bases mais
consistentes para fundamentar a moral. O estudo se justifica pela necessidade de
embasar o ensino moral em principios humanizadores e nao opressores da natureza
e dignidade humana, seja em si, ou em outrem, uma moralidade consciente e néo
pautada em mera aparéncia. A preocupacao consiste em pensar as possibilidades
de educar para uma moral que enxerga o outro, mesmo quando se € livre para ndo
sofrer as consequéncias de ignora-lo, mas formar uma consciéncia moral para um
agir humanizado, que se ocupa em orientar suas acfes por principios de alteridade
e ndo movido por medo ou interesses proprios.

Cumpre esclarecer que quando defendo uma educacao libertadora,
a intencéo nao é se valer de um dualismo maniqueista® entre o bem e o mal, em que
a liberdade seria 0 bem, e a punicdo o mal. A liberdade ndo € o contrario da punicéo
ou da normatividade, pois a propria liberdade pode se caracterizar como um castigo,

como é o caso de criancas abandonadas que vivem em meio a liberdade da rua,

8 Mitos que narram puni¢des dos deuses aos desvios de moralidade. Alguns exemplos: Narciso que
foi punido por seu excesso de vaidade, por apaixonar-se pela propria imagem, foi transformado em
flor. Sisifo foi punido eternamente por enganar a morte ao invés de aceitar seu destino, sendo
castigado a rolar uma gigante pedra eternamente. A audacia de Aracne foi punida e ela foi
transformada em aranha. (HIPERCULTURA, 2021).

9 Corrente filosofica de Maniqueu, filosofo cristdo que reduziu o0 mundo a uma divisédo entre Bem e
Mal, sendo o bem, tudo aquilo que pertencia a Deus, e tudo que néo fosse bom e divino era maligno.
(ABBAGNANO, 2007, 641).
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onde se preservar e conseguir a alimentacdo é a Unica responsabilidade diaria, € no
mais, enquanto menores, sdo isentos de responder legalmentel® até quando
transgredem a lei. Contudo, a propria vida Ihes € uma punicdo que iniciou com as
situacdes que fizeram a rua parecer mais segura que o proprio lar, o abandono, as
leis e humilhacgbes impostas pelos outros que estdo na mesma situacéo, a violéncia
policial e social, a negligéncia da saude e do preparo para o futuro, a fome
(MEDEIRQOS, 1998), os sonhos que ndo serdo realizados!?, tudo isso é uma punicéo
severa da qual muitas vezes eles nem entendem o porqué.

N&o excluo a necessidade de punicdo como um possivel recurso na
educacédo e acredito que quando a conscientizacdo, o diadlogo, a cultura e outros
recursos se esgotam, prevalecendo a maldade que fere a existéncia humana, a
punicdo pode ter um papel formador na educacéo libertadora e até na formacéo da
autonomia do sujeito compreender as consequéncias de suas acdes e aprender a
lidar com as frustragbes. Também acredito na importancia de se fomentar a
obediéncia e o respeito as normas elaboradas democraticamente!? e entendo que
uma educacéo libertadora envolve o fomento da responsabilidade para consigo e
com seu mundo e é neste viés que pretendo discorrer sobre a liberdade e nédo
naguela que se confunde com deixar o aluno fazer o que quiser.

Apesar de propor uma reflexdo sobre educacdo punitivista em
contraste com a libertadora, ndo entendo que a liberdade € o contrario da punicédo e
busco um educar que considera o conceito de Mediania da ética de Aristételes
(1991) que busca o meio-termo entre 0 excesso e a falta, o que para o fildsofo
grego, era onde se situava a virtude. Assim, entendo como extremos perigosos e
violentos, tanto o deixar o aluno solto sem limites e sem responsabilidades, quanto o
punitivismo e normatividade que nega todo o dialogo e capacidade de pensar.
Compreendo a liberdade justamente como o meio-termo ideal para a formacéo da
virtude e da consciéncia moral e pretendo esclarecer ao longo do trabalho em que

consiste esta educacao libertadora.

10 |sentos de responder criminalmente como adultos, mas ha processos e privacao de liberdade como
medida socioeducativa para menores de 18 anos.

11 Certa vez, em um abrigo que eu voluntariei, Adilsinho com toda sua dogura, me mostrou a letra de
uma musica Sonho de um garoto de rua que compds narrando como era ter sido um menino em
condicdo de rua e ver as outras criangas com seus pais, tendo um computador e uma bicicleta, dentre
outras coisas tdo simples que ele realmente apenas sonhou, pois morreu muito jovem e de forma
violenta, assim como muitos outros que conheci.

12 Com professores mediadores.
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E importante ressaltar também, que as criticas ao conservadorismo
e ao tradicionalismo se referem a observacfes pontuais abordadas ao longo do
texto. Ndo excluo a importancia do legado, da moral fundamentada nas leis, na
ciéncia, na religido, nos costumes, nas tradicdes, nas regras de convivéncia. Mas
defendo que tudo deve ser passado pelo crivo de uma ética humanizadora
fundamentada na consciéncia do outro. Freire critica aquele conservadorismo que
nao permite a reflexdo do porqué de os principios serem conservados, daqueles que
se sobrepbem aos valores humanos e que busca manter situagdes injustas que
oprime uma classe em prol de outra, se valendo do poder religioso para manipular.
Mas em nenhum momento ele rejeita a tradicdo da familia, da cultura, do respeito,
da educacéo para a responsabilidade e da fé. Ao contrario, se partirmos da definicdo
de que Conservadorismo é o pensamento politico que visa preservar os valores
familiares, religiosos e patrioticos (MATTOS, 2017), Freire pode ser considerado
como extremamente conservador, visto que foi cristdo até o fim de sua vida, lutou
por uma educacao transformadora da nacéo, formou familia com sua esposa Elza e
se casou hovamente somente apos a sua morte, permanecendo até o fim com Ana
Maria (VALE, 2005). Partindo destes valores humanos a ser preservados, me
considero igualmente conservadora, e percebo que muitos colegas e pesquisadores
gue assim como Freire sdo acusados de contrariar tais principios, os tem ainda mais
agucados. Contudo, acreditamos inclusive que a educacdo é fundamental na
formacado e estruturacdo da familia e acreditamos na importancia de fazer valer os
mesmos direitos a quem ndo possui uma familia tradicional.

Freire (1994) se preocupou em pensar as consequéncias de um
ensino opressor, pois para ele, o ensino deveria ser um processo libertador. Até
mesmo a punicdo deveria vir como forma de aprendizagem, como tomada de
consciéncia, pois qualquer educa¢do que nao gera crescimento é criticada por
Freire. Crescimento € a consciéncia critica, aberta do sujeito e de sua relacdo com o
mundo, e a puni¢cdo deve estar associada a conscientizagdo, e nao ser puramente
punitivista, mantendo regras em que ndo se entende o porqué, ndo deve ser uma
atitude inibidora da liberdade do outro, pois deve vir como forma de aprendizagem,
de tomada de consciéncia. A puni¢cdo na pedagogia freiriana, teria o papel libertador,
de respeito a dignidade humana, atrelada a ética universal e ndo ser reduzida

meramente a castigo, pois ai se torna opressora e mecanicista, 0 que caracteriza um
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ensino meramente punitivista. Desta forma, quando eu tecer criticas a educacéo
punitivista, me refiro aquela que ndo deixa espaco para uma conscientizacdo, que
nao usa a punicdo de forma construtiva visando o crescimento, mas que somente
pune a natureza humana de forma maldosa, ao invés de punir a maldade em si.

Da mesma forma, quando critico a normatividade, me refiro aquela
gue apenas deposita regras a serem obedecidas sem nenhuma conscientizacédo de
seu porgqué. Um exemplo que gosto de pensar é o porqué o uso do liquido corretivo
€ proibido em muitas escolas. Muitos alunos me perguntam sobre o porqué ser
proibido o uso de um material escolar que apenas melhoraria a estética dos erros
em um caderno que € deles. Costumo concordar com eles de que nédo vejo o
corretivo como um vildo e que a regra realmente parece sem sentido. Mas ao olhar
para as carteiras e paredes ilustradas com corretivo, é possivel se ter uma nocao do
porqué de tal proibicdo, contudo, partindo desta logica, a mesma regra deveria valer
para uso de canetas, lapis etc., pois suas marcas competem com as marcas de
corretivo nas paredes e carteiras. O problema entdo, ndo seria o inofensivo liquido
corretor, mas o0 mau uso que muitos fizeram dele quando tinham a liberdade de usé-
lo. A falta de conscientizacdo daqueles que ndo entendem a sala de aula como um
espaco social, digno de ser zelado e mantido, criou mais uma proibicdo que poderia
ter sido discutida a fim de fomentar o zelo, perdeu-se a oportunidade de discutir
principios de valorizacdo de um espaco que € de todos e que ninguém tem o direito
de modificar sozinho. Em um colégio que lecionei, a equipe pensava medidas para
transformacao social, o0 que o que resultou em um projeto de tornar a escola
agradavel, engajando a escola e a comunidade para que aulas fossem cedidas para
limpeza e organizagéo, indo em busca de materiais para reforma e decoragéo das
salas, banheiros e jardins da escola. Observei que esta pratica educativa fomentou o
zelo e a responsabilidade pelo espaco, trazendo o sentimento de inclusdo e
pertencimento. Este trabalho, foi muito mais Gtil e conscientizador do que qualquer
leitura de impressos com regras escolares. Desta forma, compreendo a necessidade
de uma normatividade construida democraticamente, promovendo a participacéo
atrelada a conscientizagéo, de forma que a regras possam ser compreendidas para
serem seguidas. Me preocupa as normas gue os alunos me questionam iniciando
com “que mal tem...?”, regras que os alunos ndo tém a menor noc¢ao de seu porqué

e sao punidos por ndo a obedecerem. Mais ainda, me preocupam as normas que
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7

favorecem apenas um grupo de elite que é priorizado em detrimento de outro,
guando se tolera a pratica de um e ndo a de outro, quando o filho do empresario é
elogiado por sua iniciativa empreendedora de vender produtos tecnolégicos na
escola, enquanto o outro aluno é visto como aproveitador e € proibido de vender
bombom no colégio.

A analise critica que proponho, consiste, entdo, em compreender
gue a base da educacdo moral ndo é a obediéncia cega e por medo, mas por
principios de consciéncial® moral, pautados na cooperacdo e alteridade. Minha
preocupacdo com uma educacdo que apenas pune para educar moralmente, é por
temor a praticas que desumanizam, isto é, que contrariam a natureza e a dignidade
humana, ao suprimir a capacidade de raciocinio, de construir os proprios valores e
de exercer empatia. Acredito também que a educagdo moral € libertadora e redime o
individuo da violéncia e da violagédo de seus direitos.

A Filosofia, investiga a étical® e a moral®®, assuntos complexos, visto
gue nem sempre 0 que é considerado ético e moral para um, o € para outro. Ha
filosofos que entendem que as duas palavras se referem ao mesmo conceito de
conduta (ABBAGNANO, 2007), outros até traduzem as duas palavras do grego e do
latim, como costume e carater, mas diferenciam os conceitos, dizendo que a ética
reflete valores universais, e a moral se refere a costumes regionais e transitérios.
Neste sentido, a moral aparece como prética, e a ética como o principio que orienta
a pratica (CHAUI, 2012). Ha pensadores que diferenciam a moral como os costumes
e prescricbes praticas, e a ética como reflexdo tedrica e filoséfica para se alcancar
justica e harmonia (JAPIASSU e MARCONDES, 2001). Aqui, pretendo usar ambas
as palavras com o mesmo sentido, pois em Freire ndo € nitida esta distincdo de
diferenciar a moral e a ética. Freire (1996) usou o termo ética universal do ser
humano como principios, pois a ética tem a ver com valores, € uma filosofia da

moral, em que a conduta € sustentada por um valor humano que contraria a ética

13 De acordo com ABBAGNANO (2007, p.185), consciéncia na filosofia é “[...] estar ciente dos
préprios estados, percepcdes, idéias, sentimentos [...].” Ja na filosofia moderna e contemporanea
assume o aspecto moral pela possibilidade de autojulgar-se em uma “relagdo da alma consigo
mesma”. Para HUSSERL (1996) a consciéncia € intencionalidade, entender com a consciéncia de ser
consciéncia de alguma coisa, isto €, compreender as coisas como sao.

14 “[...] ciéncia da conduta[...]” (ABBAGNANO, 2007, p. 380). Esta definicdo trabalha com duas
concepcdes, a que considera ética como ciéncia para orientar as condutas como meio para se atingir
um fim, e como forma de “dirigir e disciplinar esta conduta”.

15 O mesmo que ética ou objeto da ética, “doutrina ética”, “atitude moralmente valoravel,” (boa).
ABBAGNANO, 2007, p. 682).
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liberal do mercado, onde o principio é o lucro que coisifica o ser humano e se
concretiza com um contrato de trabalho.

Mas em Freire encontrei mais incidéncia da palavra moral para
pensar em principios que distanciam do que ele entende como moralidade (2000),
usou o termo a consciéncia moral do mundo, que valora ou desvalora as préticas
humanas (2001). Por este motivo, € clara minha preferéncia em adotar a palavra
moral para discorrer acerca da eticidade da educacao, pois entendo que ela traz
também o sentido de consciéncia moral, que tenta compreender as avaliagbes de
conduta que levam as pessoas a tomar determinadas decisdes (CHAUI, 2012),
sendo que um dos conceitos que pretendo abordar, € o de conscientizacdo. Ainda
qgue Freire tenha usado a palavra ética para ressaltar o valor universal do ser
humano, usou a palavra moral para definir o que entende como o pensar certo, ter
bom senso e diferenciou o que entendia como moral e o que para ele era imoral
(1996, 2002). Da mesma forma, os pensadores que me inspiraram inicialmente: Kant
e Kohlberg utilizam a palavra que foi traduzida como moral, para refletir sobre o que
orienta as acdes humanas. Desta forma, a moralidade aqui ndo é entendida
somente na conduta, mas como a consciéncia moral que rege esta conduta.

Compreendo a importancia de fomentar nos alunos boas praticas de
sociabilizacdo e comportamento, de manter a ordem em sala de aula, de falar um de
cada vez e evitar conversas paralelas, assumir suas responsabilidades e de tantas
outras acdes entendidas como boas maneiras. Mas me preocupa ainda mais, que
estas atitudes ndo sejam meramente visiveis, movidas por medo, barganha ou
comodismo. A moralidade que que me interessa € a que vem da conscientizacao de
gue o outro existe e tem necessidade de ser ouvido, de ser respeitado, de que a sala
de aula € um espaco de todos e que ninguém possui o direito de subjugar o outro a
uma condicdo que ele ndo deseja, e nem de reduzi-lo a um rétulo, seja por punicdo
a atitudes que néo gostaram, ou por brincadeira. A sala de aula deve ser um espacgo
onde se aprende que somos humanos com o potencial para que os conflitos sejam
resolvidos atraves do dialogo, quando ambos os lados estdo dispostos a ouvir com
empatia e racionalidade. E é por este motivo que a palavra moral, sera mais utilizada
do que a ética, por trazer o sentido de consciéncia moral. Mas por compreender que
a ética é filoséfica, reitero que ambas as palavras serdo utilizadas para discorrer

sobre a eticidade na educacéo.
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A escolha de Paulo Freire se justifica primeiramente pelo fato dele
associar o conceito de moral ao de liberdade, humanidade, conscientizacdo e
autonomia, e ndo nos resultados do mero punitivismo. Além disso, o sentido de
todos estes conceitos éticos, se encontram na educagdo, como fator de
transformacao social. E finalmente, elegi Paulo Freire porque ele desenvolveu uma
filosofia da educacéo brasileira preocupada em compreender as consequéncias de
uma educacdo punitivista em nossa nacdo, o que ele chamou de opressédo. No
Brasil, além do histérico de militarismo ja vivenciado por Freire, se fomenta
atualmente a implantacdo de colégios militares (LIMA; BRZEZINSKY e JUNIOR,
2020), e o retorno a educacgdo punitivista, tecnicista e bancaria'® onde se ensina
para mera reproducédo de uma ideologia voltada ao trabalho!’ e manutencdo de um
sistema que prioriza o poder econdmico de uma minoria que compde a elite que
domina também o poder governamental.

A moral ou a ética militar € baseada na hierarquia e na obediéncia,
ela sobreleva a ordem da autoridade e a ordem da lei, sem permitir a possibilidade
da discussdo, ou de uma interpretacao diferente daquela que é promulgada. Esta
moral é regida por pressupostos ndo explicitos do que deve ser punido, como
gquando entendem qualquer movimentacdo que contraponha o padrdo aceitavel,
como desordem, “bagunca” e “balburdia™®, generalizando casos isolados como
sendo préatica de auséncia de autoridade e hierarquia, reputam como “comunista”
tudo o que questiona seus padrdes pré-formatados e chegam muitas vezes a tratar o
pobre e o ladrdo, como sendo a mesma coisa. Além disso, ha a disseminac¢édo de
noticias falsas (Fake News) e de discurso de 6dio (BRAGA, 2018), que condena e

pune excluindo o outro sem sequer o ouvir.

16 Educacao Bancaria € um conhecido conceito de Paulo Freire, que critica a educacdo como mera
forma de depositar contetidos nos alunos.

17 Compreendo a importancia de uma formagdo para o mercado de trabalho, inclusive estou
desenvolvendo um projeto intitulado “O que vocé vai ser? O pensar filoséfico para o desenvolvimento
profissional”. O que me preocupa é quando o ensino é limitado somente a for¢ca de trabalho, quando
as pessoas so vistas apenas como meio de producéo.

18 O proprio ministro da educacéo cortou verbas e teceu sérias acusacgfes as universidades sem
apresentar provas e afirmou que as universidades brasileiras fazem balburdia, mostrando intolerancia
as reivindicacdes e manifestacdes em defesa da educacgédo. (KER, 2021; LAEDDES, 2021).
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Outro contexto histérico atual, € a apologia ao armamentismo que
classifica a familia tradicional® como sendo cidaddos de bem que necessitam se
armar contra os ataques criminosos daqueles que estdo as margens da sociedade.
(PASCHOAL, 2020). Ciente de que ideologias semelhantes precederam periodos
totalitarios independente da orientacdo politica (ARENDT, 2009), e que o Brasil ja
manteve um regime militar e autoritario (SOUSA, PRADO E LIMA, 2014), temo a
possibilidade de repeticéao historica.

Contudo, assim como a filosofia pedagogica de Freire acredita no
potencial da educacdo para transformacdo social, entendo que ela traga a
compreensao das consequéncias do punitivismo, indicando caminhos libertadores
para uma educacado transformadora, conscientizadora e humanizadora através de
uma educacdo moral e para o desenvolvimento da moral nos educandos do contexto
escolar. Entendo que a pesquisa ndo é um bem que interessa a toda a comunidade,
contudo, o direito a educacado é a condi¢cao para democratizar este bem. Por isso, a
indissociabilidade da ética com a educacao, que muitas vezes é contraditorio com os
comportamentos e valores ensinados em casa. Assim, compreendo que esta
pesquisa possa orientar professoras e professores que se interessam em educar
moralmente no ambito escolar, e espero que 0s principios humanizadores possam
refletir nos lares, contribuindo para uma coeréncia ética em casa, na escola e na
vida social. Considerando que Freire abordou varios elementos da relacdo de pais
de filhos para pensar a educacéo, tenho esperanca de que os principios estudados
aqui, ecoem até alcancar pais, médes e educadores em geral, para que a escola,
comunidade e sociedade se engajem para uma eticizacdo do mundo.?°

Em busca de compreender a relacdo entre moral e o punitivismo na
educacdo, sobre a perspectiva de Freire, procurei em sites de revistas
académicas??, artigos que abordassem a fusdo destes assuntos, contudo, encontrei

estes temas abordados separadamente. Sobre tema da pesquisa foi possivel

19 Quando critico aqueles se intitulam como “familia tradicional”’, de modo nenhum estou me opondo
aos principios de familia nuclear. Ao contrario, penso que todas as familias devem ser protegidas da
violéncia e da criminalidade independente de sua classe social, todos devem ter seus direitos
familiares preservados e me preocupada ainda mais os que tem seus direitos hegados por justamente
ndo pertencer ao modelo tradicional familiar. Penso que é preciso considerar as novas modalidades
de familia (MALUF, 2010), também como familia digna de respeito e direitos.

20 Eticizar o mundo € um termo usado por Freire (1997c¢), "S6 os seres capazes de "eticizar" 0 mundo,
séo capazes de mudar o mundo [...]".

21 SciELO (https://scielo.org/), Google Académico (https://scholar.google.com.br/scholar?q=), ANPED
— Associacao Nacional de P6s-graduacédo e Pesquisa em Educacao (https://anped.org.br/).
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encontrar alguns artigos que abordam a educacdo moral, como em A educagéo
moral na escola: relato de experiéncia (SANTOS E TREVISOL, 2012), que analisa
relatos de profissionais da educacao, e percebe o desenvolvimento da moral como
resultado de um processo educacional historico; constatou a importancia de
proporcionar a reflexdo na educag¢do para uma formacgdo critica e autbnoma do
aluno. Ja em A educacdo moral, o aprender e o ensinar sobre justica na escola,
(MUELLER e ALENCAR, 2012), a pesquisa com as professoras entrevistadas, levou
a percepgcdo de que elas aprenderam valores morais por agdes impositivas e
passaram a reproduzir este modo. Assim, o artigo defende que a educacdo moral
deve levar a pratica de acfes que promovam a humanizacdo, embasados em um
ensino de valores morais visando a justica. Contudo, ainda que trate de temas de
interesse para compreender a educacdo moral, estes dois estudos nao fazem
referéncia ao pensamento de Freire.

Sobre a educacdo moral considerando o viés punitivista, encontrei o
artigo Punicdo e educacdo: fragmentos da histéria de uma relacdo inacabada
(GUIMARAES e CATINI, 2000), que narra a histéria das punicdes na educacdo e
aborda a légica punitivista de criminalizacdo da pobreza. Em Educar ou punir? Um
olhar sobre os atos de indisciplina (CLARO E RIBEIRO, 2017), os autores analisam
a indisciplina escolar e o dilema entre o educar e o0 punir, que muitas vezes implica
em inibir o didlogo. Tais artigos ndo analisam os conceitos com base no pensamento
de Freire. Recorrendo ao professor Pedro Goergen, que pesquisa a educacdo moral
na filosofia da educacdo, em Educacdo moral: adestramento ou reflexdo
comunicativa? (GOERGEN, 2001), é entendido que a educacdo moral ndo pode ser
concebida como mera transmissao de valores e comportamento morais, mas deve
considerar a inclusdo dos educandos nos conflitos das concepg¢des morais para que
cheguem a consensos minimos para o agir moral, através da relacdo pedagdgica
reflexiva para decisdes morais responsaveis. Contudo, este artigo cita Freire apenas
uma vez, quando ressalta a ideia de que os homens se fazem no mundo uns com o0s
outros para exemplificar que a “aprendizagem tem um sentido de preparacéo para a
acao concreta que ndao € uma transcricdo mecanica de valores, ou normas gerais,
mas decisdes circunstanciadas.” (GOERGEN, 2001, p. 152).

Na busca por pesquisas que abordem a moral embasado em Freire,

encontrei o artigo Perguntando a Paulo Freire: Qual homem devemos formar pela
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educacdo? Consideracgdes sobre a filosofia freiriana (HENNING, 2012), que aborda a
pratica formadora que envolve a natureza ética do educar. A mesma autora (2017),
em O sentido ético da formacao: implicacdes escolares, entende que o sentido de
educar € a relacdo da ética com a educacdo, € o compreender a escola como
formadora de gentes e que por isso exige professores formados com exceléncia
filosofica-pedagogica. Também fundamentado em Freire, o estudo intitulado O
principio ético freiriano (BORGES, 2014), pesquisou a relacdo entre a ética da
libertacdo de Dussel com o principio ético freiriano. Assim, é possivel perceber que
existem artigos escritos sobre a educacdo moral que discutem o viés punitivo, e
existem também, artigos sobre a educacdo moral para eticidade em Paulo Freire.
Contudo, entendi ser necessario pesquisar a relacdo de todos estas abordagens e
vieses juntos, o que justifica uma pesquisa em Freire, que visa entender a moral na
educacdo em contrapartida com o viés punitivista.

Para compreender em que consiste a educacdo moral a partir da
analise do punitivismo e da liberdade, cuja tematica esta dispersa nas obras do
autor, a bibliografia que forma o corpus da pesquisa?? contempla as obras de Paulo
Freire: Educacdo e atualidade brasileira (2002), Educacdo Como Pratica de
Liberdade (1967), Pedagogia do Oprimido (1987), Pedagogia da Esperanca (1992 e
19997a), Professora sim, tia ndo: cartas a quem ousa ensinar (1997b), Politica e
Educacao (2001), Pedagogia da Autonomia (1996), Pedagogia da Indignacéo: cartas
pedagdgicas e outros escritos (2000).

A metodologia da pesquisa € bibliografica, de cunho filoséfico e
exploratorio. De forma sistematica, procurei analisar as variaveis dos conceitos
abordados e assim, explorei as obras de Paulo Freire e textos que analisam ou
dialogam com o autor, para uma andlise tematica da educacdo moral e dos
conceitos de moral e de punicdo. Em um segundo momento, do conceito de
liberdade. Procurei nos textos, o que Bardin (1977) chamou de “nucleos de sentido”,

partindo da analise da frequéncia em os conceitos aparecem e de seus significados.

22 “Em resumo, embora significados mais antigos de “corpo de um texto” implique em a colecao
completa de texto, de acordo com algum tema comum, mais recentemente o sentido acentua a
natureza proposital da selecdo, e ndo apenas de textos, mas também de qualquer material com
funcdes simbodlicas. Esta selecdo €, até certo ponto, inevitavelmente arbitraria: a andlise
compreensiva tem prioridade sobre o exame minucioso da sele¢do. O corpus linguistico, contudo,
oferece uma discussdo mais sistematica.” (BAUER e AARTS, 2000).
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Desta forma, busquei pelas incidéncias das palavras moral, punicéo e liberdade, de
forma quantitativa e qualitativa em busca de perceber a evolucdo destes conceitos
(BARDIN, 1977). Houve a tentativa de criar um inventario, isolando as incidéncias
dos conceitos nas obras freirianas e posteriormente, classificando os elementos em
uma organizacgédo conceitual. Contudo, ainda que este trabalho tenha se orientado na
metodologia proposta por Bardin, considerando os varios conceitos éticos que se
entrelacam, e o volume de obras pesquisadas, fiz um esfor¢co para pesquisar de
forma rigorosa e pormenorizada na organizacdo de ideias, para atender a
problemética.

Considerando que “a dissertagdo filosofica?® é um escrito que tem
por objetivo expor as condi¢cbes de inteligibilidade (em si) e de compreensédo (para
um espirito, por exemplo, o do leitor) de um problema filoséfico.” (FOLSCHEID e
WUNERBURGUER, p. 169), para discutir a natureza da Educagdo Moral e seu
potencial para punicéo ou para a liberdade de acordo com a filosofia de Paulo Freire,
partimos da problematica: Em que consiste uma educacdo moral libertadora em
contraposicdo ao punitivismo, na concepgdo de Paulo Freire? Em busca de
responder esta questdo, pensamos em trés possiveis ideias direcionadoras que
balizam a pesquisa, partindo dos proprios argumentos de Freire para uma
concepcao da moral. A primeira ideia sustenta que para Paulo Freire o ser humano é
inacabado, histérico, socialmente construido e suscetivel as morais punitivistas que
incutem valores e padrbes como verdades absolutas, bem como vocacionado para
tornar-se sujeito moral da praxis pela reflexdo e conscientizacdo. O segundo
argumento é que partindo do mesmo pressuposto anterior acerca do ser humano, o
dialogo democratico é uma condicao existencial de libertacdo, o que contrapde o
autoritarismo que fere e limita a liberdade do outro, na concepcao freiriana. A
terceira ideia entende que para Freire a liberdade é a capacidade de problematizar o
mundo para transforma-lo, na perspectiva da humanizacéo.

O objetivo geral é analisar os conceitos de moral, punicdo e
liberdade para compreender a educacao moral na perspectiva freiriana, em outras
palavras, objetiva-se compreender as concep¢fes da moral punitivista, em

contrapartida com a Educacéo Libertadora proposta por Paulo Freire, explorando os

23 A dissertacao filosofica também pode ser entendida como um discurso especifico da filosofia, pois
articula conceitos e se desenvolve por meio de argumentos. (GALLO, 2013).
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conceitos de moral, puni¢éo e liberdade.

Em busca de alcancar o objetivo geral, o primeiro objetivo especifico
consiste em compreender o conceito de moralidade, e o que € uma educacédo moral
e como Paulo Freire entende como prética ética educativa. J& o segundo objetivo
especifico, consiste em investigar a moralidade punitivista e suas consequéncias no
campo da educacdo e na natureza humana. E finalmente, o terceiro objetivo
especifico consiste em explorar o conceito de liberdade como base para uma
educacdo moral humanizadora e democrética.

Da reflexdo sobre os caminhos da educagdo moral, procurei
principios humanizadores de educar para a formacdo de uma consciéncia moral
capaz de transcender o ensino punitivista, para contrapor a opressao e explorar
principios voltados a humanizacao, para tornar-se praxis ética, capaz de transformar
a realidade iniciando um processo de libertacdo da escola para a sociedade, da

educacao para o mundo.
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1 O EDUCAR PARA A MORALIDADE E AS CONSEQUENCIAS DO PUNITIVISMO

A punicao educa moralmente? Afinal, o que € uma educacédo moral?
Neste primeiro capitulo, o objetivo é compreender os significados da moralidade e
sua relacdo com a educacao. Contudo, € possivel identificar uma tendéncia historica
que reproduz uma educacdo punitivista, pautada na normatividade, de cunho
moralista fortemente impregnada nas praticas sociais. Porém, cabe questionar: qual
a diferenca entre moralismo e moralidade?

Para compreender tais conceitos, remetemos a autores que
abordaram a educacdo a partir de conceitos de moralidade e puni¢do, ou de
conceitos relacionados e assim, resgatamos as ideias de Kant, Arendt e Kohlberg,
para posteriormente explorar tais conceitos em Freire. Detectando uma tendéncia
opressora na educacdo e a necessidade de uma superagdo desta condicdo, foi
possivel estabelecer um dialogo das teorias de Freire com as de Dussel.

No entendimento de que o punitivismo é ligado ao moralismo,
procuramos compreender as consequéncias do ensino moral de cunho punitivista na
mentalidade do homem?, e assim, explorar o que na visdo de Freire seria a
moralidade, e em contrapartida, imoralidade. Toda esta reflexdo, vai desembocar na
ética como valorizacao do ser humano e na importancia da consciéncia da existéncia
do outro para a praxis de uma moralidade humanizadora, o que leva a uma reflexdo

sobre quem é o homem e em que consiste a natureza humana.

1.1 As CONCEPCOES DE EDUCACAO MORAL

Esta reflexdo acerca do conceito de moralidade iniciou em 2002
ap6s uma aula®® sobre a teoria do Desenvolvimento da Moral de Kohlberg, que
confrontou uma antiga autocobranca de obediéncia, ética e bondade, motivados

naquele momento, pela realizagdo pessoal. Posteriormente, a teoria ética dos

24 Quando me refiro a homem, compreendo o conceito de humanidade e ndo de género, assim como
nas obras mais antigas de Freire e nas denomina¢fes de outros autores que utilizei aqui. Me refiro,
portanto, tanto ao género masculino, quanto ao feminino. Compartilho, da ideia de Paulo Freire em
sua obra Pedagogia da Esperanga, “Quando falo homem, a mulher esta incluida.” (FREIRE, 1992, p.
67), ainda que ele reconheca a importancia de repensar a linguagem machista nas obras anteriores,
gue excluia as mulheres.

25 Aula de Psicologia do Desenvolvimento, lecionado pela psicéloga e doutora em Educacdo Laura
Edwards no ISBL — Faculdade de Teologia, onde iniciei meus estudos académicos.
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imperativos Kantianos e o contato com Arendt e Freire levaram a percepg¢éo de que
a moralidade ndo se mede pelas acdes visiveis, mas partem da consciéncia moral e
das intencdes que direcionam cada acdo. Considerando a possibilidade de que as
tidas como boas atitudes, podem agregar a maldade em si; como por exemplo, o ato
de alimentar um faminto, pode estar permeado de interesses de se promover, ou até
da maldade de manipular, fidelizar e escravizar, € possivel questionar se todas as
acOes entendidas como boas, foram realmente atitudes de altruismo. Afinal, é
possivel fazer o bem, movido por interesses proprios? O valor moral estd meramente
no ato do que se entende como “boa-agdo” ou no dito “fazer o bem sem olhar a
quem”?

Os problemas relacionados a conduta humana se tornaram centrais
na reflexao filosofica a ponto de gerar um campo de investigacdo conhecido como
ética ou moral, como parte da investigacéo axioldgica?®. Essa discusséo nunca ficou
distanciada do problema da educacdo moral. Considerando a necessidade de
compreender as concepc¢des acerca da moralidade, buscamos teorias consideradas
classicas no campo da ética. Concentraremos a analise em trés autores que a N0sso
ver trazem contribuicbes originais sobre a problematica da moralidade e da
educacao abordando a tematica da punicao, para servir de base para compreender
a posicao de Freire acerca destas questfes. Assim, a discussao a seguir focara nas

concepcOes de Kant, Arendt, Kohlberg para em seguida abordar a visédo de Freire.

1.1.1 Immanuel Kant: O Imperativo Categérico e a Educacdo Moral

Entre 1785 e 1790 o fil6sofo prussiano Immanuel Kant?’ propés uma
discussao sobre a esséncia da moralidade e defendeu a autonomia moral em suas
obras. Em A Fundamentacdo da Metafisica dos Costumes (2007) observou que as
condutas humanas devem ser direcionadas por imperativos que cada um institui
para si, partindo de uma reflexdo autbnoma dos valores universais. Quando se

considera tais valores para orientar as proprias atitudes, Kant entende que o

26 Axiologia € a teoria ou a filosofia dos valores. (ABBAGNANO, 2007).

27 Immanuel Kant (1724-1804), foi um filésofo alemédo (era da Prussia, que pertenceu ao Império
Alemao em sua época), tornando-se um dos pensadores mais lidos e discutidos até os dias de hoje.
Influenciou diversas areas da filosofia de forma aprofundada: epistemologia, metafisica, religido,
estética, direito, ética e educacdo. Escreveu inimeras obras, sendo as mais conhecidas: Critica da
raz&o pura; Fundamentos da Metafisica dos costumes, Critica da Raz&o Pratica, Critica da Faculdade



32

imperativo é categorico; isto é, possui valor moral. J& quando ndo sédo considerados
os valores humanos universais, as condutas ndo passam de meros imperativos

hipotéticos. Em suas palavras:

No caso de a ac¢do ser apenas boa como meio para qualquer outra
coisa, o imperativo é hipotético; se a accao é representada como boa
em si, por conseguinte como necessaria numa vontade em Si
conforme a razdo como principio dessa vontade, entdo o imperativo
€ categoérico. (KANT, 2007, p. 50).

A moral, como imperativo categorico, seria 0 resultado de uma
reflexdo autdbnoma, e isso reflete nas condutas humanas. Kant (2007) ainda
especifica os imperativos categoricos e um deles reflete que a finalidade das
condutas sempre é a humanidade: “Age de tal maneira que uses a humanidade,
tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e simultaneamente
como fim e nunca simplesmente como meio”. (KANT, 2007, p.69). Os outros
imperativos se referem a agir de forma que deseje ser uma lei universal, isto €, que
abranja todos os seres humanos, e o legislar-se com sua prépria racionalidade e
autonomia. Assim, as acdes morais deveriam ser regidas por uma reflexdo
autbnoma e racional de seres que entendem e consideram o valor universal do ser
humano e o compreendem como a finalidade de qualquer acéo.

Enquanto muitas vezes a moralidade foi ensinada por meio de
narrativas de consequéncias do que se considera culturalmente como mas atitudes,
os imperativos kantianos, constituem as primeiras formas de balizarem o
entendimento sobre a moral, como indo além da mera atitude visivel. Pois uma acéo
vista como justa e correta, poderia ndo passar de um mero imperativo hipotético e
ndo categoérico?®. Kant (2009) ressalta que esta moralidade categérica seria fruto da
propria racionalidade e autonomia, 0 que remete a liberdade para se construir a
propria moralidade. Assim, um imperativo hipotético pode ser uma regra ou
orientacdo moral que se adota com bases em um interesse proprio, jA um imperativo
categorico, seria uma orientagdo moral movida por uma reflexdo dos valores de

justica e humanizacédo. O conceito de humanizacado aparece em Kant, quando ele

do Juizo. (LAW, 2009; FIGUEIREDO, 2009).
28 Teoria de Immanuel Kant, que diferencia os imperativos como maximas morais, em que o hipotético
€ condicionado e visa meramente o bem-estar e o categérico é incondicional, objetiva o ser humano,
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coloca um imperativo em que a humanidade deveria sempre ser vista como um
fim?°, nunca como um meio. Assim, Kant leva a entender que a acdo moral,
concebida racionalmente e guiada autonomamente, tem como pressuposto
considerar a humanidade como fim, e nunca fazer do ser humano um meio para
qualquer finalidade.

Kant ressalta a importancia de nao tratar um ser humano como
objeto que possui um preco equivalente a outras coisas. Podemos entender que 0s
seres humanos ndo sdo mercadorias, mas sao superiores a outras existéncias. E
compreender o ser humano como fim e ndo como meio, ressalta o principio da
dignidade da pessoa humana, considerando também que como ser racional, &€ capaz
de obedecer a leis instituidas por si mesmo e por isso, a dignidade também envolve
o dominio dos proprios instintos pela forgca moral, como expressao de sua liberdade.
O conceito de dignidade é atributo constituinte da pessoa, associado a liberdade,
racionalidade e autonomia, condicdes para a existéncia do sujeito moral, em
contraposicdo ao preco, proprio para coisas as quais se pode estabelecer
equivaléncia. Um fim n&o tem valor relativo, um prego, mas sim uma dignidade, um
valor intimo (KANT, 2011). Ter dignidade, contrapfe as atitudes que degradam a
humanidade e reduzem o ser racional a uma coisa, pois entende que o ser humano

deveria ter o valor acima de qualquer outra coisa. Para Kant:

No reino dos fins tudo tem ou um preco ou uma dignidade. Quando
uma coisa tem um preco, pode-se pdr em vez dela qualquer outra
como equivalente; mas quando uma coisa estd acima de todo o
preco, e portanto ndo permite equivalente, entdo ela tem dignidade.
(KANT, 2011, p.82).

O agir moral estd, portanto, diretamente ligado a valorizacdo da
dignidade humana, seja em si ou em outrem, seja nas orientacdes praticas ou na
prépria conscientizacdo moral. Contrariando o pensamento maquiavélico3®, é
possivel interpretar que para Kant, o ser humano jamais deve ser considerado como

um meio para alcancar e manter poder, pois a humanidade é o proprio fim, isto é, o

€ a esséncia da moralidade racional. (ABBAGNANO, 2007).

29 Sentido de finalidade.

80 O filésofo italiano Nicolo Maquiavel é conhecido por sua teoria de que os fins justificam os meios
para que o principe alcance e mantenha o poder. E a humanidade entdo, pode aparecer como um
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ser humano deve ser o objetivo final de toda conduta e este seria um imperativo
categérico que expressa um valor moral que deve ser o resultado de uma
conscientizacdo pessoal, e assim, valoriza-se a dignidade humana que esta em si e
em qualquer outra pessoa. (KANT, 2011).

Do mesmo modo, a educacao para Kant, envolve a formacgédo moral
para que cada individuo possa agir moralmente movido por sua autonomia do
préprio pensamento; o educar moralmente seria um esclarecimento de que a
humanidade € sempre um fim. Ainda que a autonomia envolva a liberdade, o agir
também envolve o dever. A educacdo é um processo que forma o homem para viver
em sociedade, o que envolve disciplina. Contudo, esta disciplina € movida pela
prépria consciéncia, esclarecimento e autonomia, e difere de uma coacdo externa

em que apenas se obedece a regras moralizantes, sem ter consciéncia do outro.

Para Kant (1999, p. 12), “A disciplina transforma a animalidade em
humanidade”, enquanto os animais se desenvolvem de forma determinada e
instintiva, o ser humano tem “[...] necessidade de sua propria razdo. Nao tem instinto
e precisa formar por si mesmo o projeto de sua conduta”. Por este motivo, uma
‘geracao educa a outra” e a disciplina torna-se fundamental para ensinar a ndo se
desviar da humanidade e é positiva quando instrui, pois “[...] a formagao compreende
a disciplina e a instrucao” (KANT, 1999, p. 14). O ser humano se forma entéo, pela
educacao de outros, que receberam educacéo igualmente de outros. Contudo, ainda
gue Kant entenda a educacdo como a transmissao de experiéncias de uma geracéo
a outra, compreende que € em si, que se produz a moralidade, e que cada um

possui este dever:

O homem deve, antes de tudo, desenvolver as suas disposicoes,
para o bem; a Providéncia ndo as colocou nele prontas, sdo simples
disposicdes, sem a marca distintiva da moral. Tornar-se melhor,
educar-se e, se se é mau, produzir em si a moralidade: eis o
dever do homem. Desde que se reflita detidamente a respeito
[...]- (KANT, 1999, p. 19, 20 — grifo n0ss0).

A moralidade, envolve o dever, mas de forma consciente. O dever

seria 0 senso de responsabilidade e respeito como resultado de uma reflexado

meio para fins hegemonicos. (ABBAGNANO, 2007).
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propria. E para desenvolver a autonomia de construir a moralidade, a educacao
assume seu papel orientador, para que o homem seja disciplinado, porém reflexivo,
e possa ‘[...] impedir que a animalidade prejudique o carater humano [...]” (KANT,
1999, p.25), para tornar-se culto e instruido em varios conhecimentos e habilidades
Uteis, e possa ser prudente para exercer seu papel na sociedade, cuidar da
moralizacéo, escolhendo os bons fins, que sao bons para todos e para isso, “[...]
urge que aprendam a pensar”. (KANT, 1999, p. 27). Assim, se disciplina a crianca na
infancia para que ela se torne um adulto capaz de pensar e disciplinar a si mesmo
na fase adulta, a crianca precisa de um processo de formacéao, pois ainda ndo tem a
atuacao interna que necessita ser construida, por isso a disciplina é tdo importante
na infancia, para iniciar um processo de formar até que ela seja capaz de
desenvolver a prépria autonomia. A educacao envolve a construcdo de principios, ao
proporcionar o pensar, possibilita a reflexdo e escolha de a¢des que resultardo em
um bom fim para todos.

Contudo, a educacédo disciplinadora moral e reflexiva se difere de
uma educacédo meramente disciplinadora, em que ndo agrega em si 0 ato de pensar.
Ja nos tempos de Kant, era possivel perceber os conflitos da relagdo de educacéo,
disciplina e moralidade, ele observou que “Vivemos em uma época de disciplina, de
cultura e de civilizacdo, mas ela ainda nao € uma verdadeira moralidade” e “A
educacao e a instrucdo ndo devem ser puramente mecanicas, mas deve-se apoiar-
se em principios”. (KANT, 1999, p. 28). E preciso ter direcionamento préatico para
que a educacdo moral seja positiva, e 0 professor ndo deve ser meramente um
mestre que governa e ministra a educacdo da escola, mas sim um guia que educa
para a vida. A educacao para que seja moral e ndo mecanica, nao pode consistir em
sujeicdo e obediéncia passiva, mas em |lhe permitir “[...] usar a sua reflexdo e a sua
liberdade, desde que submeta uma e outra a certas regras.” (KANT, 1999, p. 30).

Contrapondo uma educacdo para a obediéncia mecanica, a
formacéo moral é libertadora e leva a consciéncia da igual dignidade do outro. “E
preciso dar liberdade a crianca”, contudo, “[...] com a condigdo de nao impedir a
liberdade os outros, [...] incomodando os outros”. (KANT, 1999, p. 33). Assim, a
educagdo moral consiste na consciéncia e consideracdo da humanidade, seja ela
em qualquer pessoa e a educagdo moral deve ensinar a usar bem a propria

liberdade, levando ao respeito a dignidade humana, formando a consciéncia da
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liberdade de si e de outros. “[...] a formacao moral Ihe d4 um valor que diz respeito a
inteira espécie humana. [...] € fundada sobre principios que o proprio homem deve
reconhecer [...]. (p. 35, 36). Desta forma, ainda que a disciplina tenha seu papel na

educacao, a moral:

[..] se fundamenta em maximas e ndo sobre a disciplina. [...] E
preciso cuidar para que o discipulo aja segundo suas proprias
méaximas, e ndo por simples habito, e que ndo faca simplesmente o
bem, mas o faca porque é bem em si. Com efeito, todo o valor moral
das acdes reside nas maximas do bem.” (KANT, 1999, p. 68).

As méximas seriam entdo o imperativo moral, as regras que se
adota para si, que orienta as proprias acdes. Cada um € responsavel para que de
forma ativa, fundamente sua acdo a partir do que se entende como seu préprio
dever, € um dever que parte da razdo. O agir meramente por habito, ndo representa
valor moral, pois as ag¢Bes com valor moral sdo movidas pelas méaximas que
consideram o valor universal do ser humano, o que envolve a piedade. A educacéo
moral proporciona a reflexdo autbnoma para que se torne acdes praticas, educa
para formar o carater de domar as préprias paixdes conscientemente, forma para
escolhas morais.

Ainda que Kant (1999) entendesse que era positivo punir a
malvadeza e que nenhuma transgressao da lei da escola deveria ficar impune,
sendo a punicdo proporcional a culpa; ele se preocupava com a ideia de um ensino
moral que fosse baseado em punicdo ou recompensa, porque “[...] podera fazer o
bem sem recompensa e o mal sem receber castigo, entao ter-se-4 um ser humano
gue so6 visara como sair-se bem no mundo, e sera bom ou mau, conforme lhe
parecer” (KANT, 1999, p. 76). O fazer o bem nado deveria ser recompensado, pois &
o dever moral. Assim como o fazer o bem apenas por temor a puni¢cdo, ndo tem
valor moral. Mas deve-se “[...] inculcar nas criangas a ideia do que € bom e mal. Se
quer fundar a moralidade, ndo se deve punir. A moralidade é algo tdo santo e
sublime que néo se deve rebaixa-la, nem igualé-la a disciplina.” (KANT, 1999, p. 76,
grifo nosso). Para tornar solido o carater moral € preciso ensinar através de
exemplos, pois as regras e os deveres de preservar a dignidade da natureza
humana, sdo deveres para si ou para com os demais. E preciso educar para a
alegria de ter a consciéncia tranquila, de cumprir o dever para com a sociedade, de

interessar-se pelo bem universal, examinar a propria conduta e apreciar o valor da



37

vida e assim orientar acdes de valor moral, isto €, movidas a imperativos categoricos
e nao hipotéticos. A moralidade para Kant € sublime e se torna possivel pelo ensino
através de exemplos de dignidade humana e ndo por meio da punicdo, pois a
punicdo ndo forma um carater sélido de moralidade.

Para Kant, a coacao interna se constréi com a educacao e por isso a
disciplina que é imposta pelos adultos é fundamental, para que ja na infancia sejam
formados para desenvolver uma consciéncia moral. Uma educacao reflexiva que
possibilita o desenvolvimento da autonomia moral, promove o autocontrole de cada
um, a coacao é interna e gradativa, quando este se torna capaz de dar as leis a si
mesmo e viver sobre o que decidiu a partir da prépria consciéncia moral. E o valor
moral de uma acéo, parte da consciéncia de valorizacdo da humanidade e nisto
consiste um imperativo categérico. Estas leis adotadas moralmente, seria 0 que
chamou de Leis Universais, pois se aplicariam a si e a todos os homens?®!. Assim, a
disciplina e o esclarecimento consolidariam a moralidade na formacao de um estado
de paz, em que a disciplina é positiva quando eleva o homem a condicdo de

convivéncia em sociedade.

1.1.2 Hannah Arendt e a Banalidade do Mal

Sobre a relacdo entre a moralidade e o pensar, o conceito de
Banalidade do Mal de Hannah Arendt (1999), também pode contribuir para esta
reflexdo, quando ela questiona se é o ndo exercicio do pensar, que leva as pessoas
a tolerarem o mal. A fildsofa judia chegou a esta conclusdo, quando percebeu em
Eichmann, tenente nazista, ndo um antissemita, mas um homem patriota, cumpridor
dos deveres, que obedeceu a ordem de torturar e matar judeus, acreditando ser o
melhor para sua nacéo. Ele pensava bem, no sentido técnico de usar conhecimentos
e produzi-los para atender aos fins do sistema, contudo, obedeceu a seu lider sem
nenhum questionamento moral, e o mal foi banalizado quando néo houve a relagao
do pensar e da moralidade, a maldade foi tolerada pois Eichmann foi movido por
valores de obediéncia e patriotismo, e nao de reflexdo moral de principios de valor a

humanidade. Assim, Arendt o definiu como um:

31 No sentido humano e ndo genérico.
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[...] arrivista®? de pouca inteligéncia, uma nulidade pronta a obedecer
a qualquer voz imperativa, um funcionario incapaz de discriminagéo
moral — em suma, um homem sem consisténcia propria, em que 0s
clichés e eufemismos burocraticos faziam as vezes do carater.
(ARENDT, 1999, orelha do livro).

No contexto brasileiro, podemos entender que o mal foi banalizado
durante o periodo da Ditadura Militar, Paulo Freire, foi preso e exilado por expressar
sua criticidade (VALE, 2005), muitas pessoas foram torturadas a assassinadas e
atualmente, ha apologia a isso, 0 que leva a compreender que o mal esta banalizado
entre nés (LADEIRA, 2019). Em abril de 2019, no Rio de janeiro, 0 musico Everaldo
dos Santos Rosa foi abordado por militares e assassinado com oitenta tiros
enquanto ia com sua familia a um cha de bebé (CALVI, 2019). Em maio de 2020,
Joao Pedro Mattos Pinto, de 14 anos, foi baleado por policiais enquanto brincava
com seu primo em sua casa, que ficou com marcas de mais de 70 tiros, em
Salgueiro no Rio de Janeiro (BARBON, 2020). Ambos eram negros, e 0S negros
representam 79% das mortes causadas por agdes policiais (MORELLO, 2020). A
violéncia das agdes policiais € um fato, e hd quem encontre justificativas em nome
do combate a criminalidade (SOLACK, 2003), contudo, nos exemplos citados e em
muitos casos, ndo foram comprovadas o envolvimento das vitimas com a
criminalidade. Justificando com a idealizagcdo de um bom cidaddo, seu modelo
familiar e a necessidade de seguranca deste grupo, cada vez mais, € possivel
perceber que o ddio e a intolerancia infundada por meras diferencas, se expressam
nas redes sociais e na vida (SOUZA, 2020). O que leva as pessoas a tolerarem e
justificarem a tortura e o0 assassinato? O que levou uma sociedade religiosa a aceitar
e contribuir com algo tdo violento como a escravidao? Diante de tanto fomento a
maldade, em que os principios de humanizacdo parecem esquecidos, se ecoa a voz
de Arendt: “Sera que nossa capacidade de julgar, de distinguir o certo do errado, o
belo do feio depende de nossa capacidade de pensar? (ARENDT, 1993a, p. 146).

O nazismo aleméo tinha aprovacdo de sua sociedade moralmente
educada, e a maioria do povo alemédo acreditava em Hitler, em seu discurso
nacionalista e em suas boas intengdes para a nagao (ARENDT, 1999). De modo
semelhante, Eichmann, tenente nazista e fiel funcionario publico aleméo, ficou com a

consciéncia tranquila quando viu o quanto a boa sociedade reagia positivamente ao

82 “Pessoa que pretende vencer na vida a todo custo, mesmo em prejuizo de outrem.” (MICHAELIS,
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que ele fazia, “sua consciéncia falava com a voz respeitavel, com a voz da
sociedade respeitavel a sua volta”. (ARENDT, 1999, p. 143). A maldade encontra
espaco no agir mecanizado, movido pela incapacidade de discernir o bem e o mal,
pois consiste no agir de forma repetitiva e alienada, sem perceber as razdes de si

proprio, e sem se colocar no lugar do outro:

[...] quanto a sua consciéncia, ele se lembrava perfeitamente de que
so ficava com a consciéncia pesada quando ndo fazia aquilo que lhe
ordenavam — embarcar milhdes de homens, mulheres e criancas
para a morte, com grande aplicacdo e o mais meticuloso cuidado.
(ARENDT, 2009, p. 37).

O mal torna-se banal e superficial justificando-se através de codigos
de condutas convencionais e padronizados, frases feitas e clichés a servico de um
sentido utilitario, politico, econébmico e totalitario (ARENDT, 1999). O totalitarismo
que enaltece o controle absoluto de um lider ou ideologia, leva a rendncia das
qualidades humanas e no nazismo, favoreceu um sistema de banalizacdo da
maldade que funcionava com diferentes percepcdes. Se para Hitler, tudo “[...] estava
entre os principais objetivos da guerra, [...] de consideracfes econdémicas e militares,
e que para Eichmann era um trabalho, com sua rotina diaria, [...] era para os judeus,
[...] o fim do mundo”. (ARENDT, 1999, p. 170). Arendt (2004) se preocupava com 0
Eichmann que existe em cada um, com a incapacidade de ndo assumir a
oportunidade de escolher algo diferente do que todos pensam ou fazem, com a
negligéncia da propria moral em detrimento da for¢a das circunstancias. Entendia
que a moral fracassou entre pessoas comuns € NAao necessariamente entre
criminosos (FRANCISCO e CALCA, 2019). Toda esta aceitacdo da maldade, seria
para ela, resultados de uma irreflexdo, da auséncia do exercicio do pensar, e a
consciéncia moral estaria além da obediéncia mecanizada. O conceito de
banalidade do mal de Hannah Arendt, evidencia a amoralidade em que a moral foi
suprimida pela obediéncia as ordens sem criticidade, pela auséncia do pensar, o que
indica uma descaraterizacdo humana, uma perda das raizes essenciais de ter
empatia e preservar a dignidade humana em detrimento do conformismo, da

aceitacdo de argumentos e do fanatismo que destréi a propria capacidade de sentir,

2021).
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até chegar em atos extremos como a aceitagdo da tortura ou banalizagdo da morte
(ARENDT, 2009).

Se a auséncia do pensar contribui para a banalizacdo da maldade, a
educacgdo para Arendt (1990; 2021) era uma das atividades mais necesséarias da
sociedade humana. Ela percebeu uma crise moral que consistia na
irresponsabilidade de ndo assumir uma moralidade que se distingue da maioria,
estava intimamente ligada a forma de educar, o que evidenciava uma Crise na
Educacdo em que os alunos foram abandonados com a responsabilidade de corrigir
a proxima geracdo de um mundo em que a dimenséo ética foi abdicada. Era uma
covardia que expunha as criancas aos poderes autoritarios dos adultos, impondo a
tirania da maioria, “[...] o que dai resulta € que as criancas sao [...] banidas do
mundo dos adultos. Elas ficam, ou entregues a si mesmas, ou a tirania de seu
grupo”. (ARENDT, 2021, p.6). As criangas sao seres que precisam da autoridade e
da tradicdo dos adultos, o que ndo pode ser confundido com um autoritarismo
tirdnico.

Em 1957, Arendt (2021) escreve o texto A crise na educacao, em
gue eleva a importancia de se resgatar a experiéncia do passado para ensinar as
criancas que serdo 0S responsaveis por uma geracdo futura; o texto foi
compreendido como uma critica a John Dewey, representante da filosofia
educacional Pragmatista ou Progressista, que contrap6e o método tradicional ao
buscar desenvolver uma investigacdo constante para promover a autonomia dos
alunos (HENNING, 2011) para um “pensar verdadeiramente bem” (DEWEY, 1959).
Mas é importante contextualizar que o texto foi escrito por Arendt em uma época em
gue a Escola Deweyana estava no topo da discussao, no esgotamento do sucesso,
devido a estudos comparativos®® entre alunos de escolas pragmatista e tradicionais
(ROUSMANIERE, 2014; CUNHA, 2001) em que procuravam verificar quais alunos
se saiam melhor nas universidades, carreira e na vida. Estas pesquisas concluiram
gue eles empataram em alguns pontos e em outros, os estudantes de escolas
progressistas demonstraram mais autonomia. Contudo, o pragmatismo foi criticado
por aqueles que entenderam que a orientacdo educacional pressuposta consistia em
deixar os alunos soltos e sem limites. Neste sentido, Dewey tomou posicéo critica

diante dos descaminhos que o pragmatismo havia tomado uma vez que muitas

33 Que ocorreram na década de 30 e 40.
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escolas distorceram seus pensamentos e negaram todos os elementos da escola
tradicional, o que jamais foi sua intencédo. Ele discordou de Rousseau (DEWEY,
1959) por entender que so6 interacdo com a natureza nao € suficiente para educar a
crianga, pois ndo € possivel se educar sozinho. Dewey compreendia a importancia
do papel do educador, ndo era contra se desfazer de todo o velho da escola
tradicional, jamais desprezou o passado construido historicamente, pois acreditava
justamente que a experiéncia era construida socialmente, democraticamente e
pautada na cooperagdo. Ele defendia uma estrutura para que a liberdade pudesse
ocorrer, era necessario uma autoridade que pde limites e responsabiliza sobre a
cooperacao, para que a punicdo ndo fosse necessaria. Acreditava que a filosofia era
as poeiras produzidas pelas mentes e o tempo todo somos influenciados por estas
poeiras e ideias, pois € a partir delas que aprendemos a pensar (DEWEY, 1958).

Entende-se, portanto, que Dewey valorizava o principio da
continuidade, pois € impossivel a experiéncia se efetivar se ela ndo respeitar o
presente e o passado. E possivel compreender que Arendt ndo faz sua critica
diretamente a Dewey, ela criticava 0 ensino que deixou as criancas sem um
direcionamento, mas seu conhecimento sobre a escola Progressista era a partir de
leituras de jornais de revistas (The New York Times, Teacher’s College Record) em
gue aparecia definicbes como “filosofia para quem nao tem tempo de filosofar fino”.
(BRISKIEVICZ, 2017). A critica de Arendt é direcionada, portanto, aquela forma de
educacado que deixa sem limites, sem responsabilidades, sem tradicdo e autoridade,
gue nao promove aprofundamento e reflexdo, o que foi igualmente criticado por
Dewey, Freire e outros pensadores que entendem o pensar associado a acdo, o que
configura o pragmatismo (ABBAGNANO, 2007, p. 9).

Para Arendt (2021), a crise na educacdo do mundo moderno se
evidenciava na importancia de nao se abrir mdo nem da autoridade e nem da
tradicdo, sendo que as criangas estavam chegando em um mundo que estava
abdicando de deixar este legado que iria ser cobrado delas. Ela criticou aquele
ensino que carecia de elementos historicos, culturais, morais, cientificos, literarios e
outros patriménios intelectuais construidos na humanidade por meio de instituicdes
sociais como a familia, a escola, o estado e até a religido. A tradicdo é o elo das
geracdes e abdicar deste legado é renunciar & autoridade em nome de uma

liberdade permissiva, sendo que a autoridade ndo oprime a crian¢a, mas a educa e
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prepara para o mundo. Em leituras apressadas, pode até parecer que Arendt
defende o autoritarismo na educacéo, sendo que na verdade, ela se preocupa com a
falta de autoridade e rejeita igualmente a ideia de um autoritarismo totalitario34. As
criangas nao necessitam de um autoritarismo tirdnico que a exclui do mundo, mas de
uma legitima autoridade que venha transformar o préprio mundo delas. Necessitam
de um professor que entendendo a autoridade de sua competéncia, se abstenha do
autoritarismo, e conduza a criangca com um trabalho sério. “A competéncia do
professor consiste em conhecer o mundo e em ser capaz de transmitir esse
conhecimento aos outros.” (ARENDT, 2021, p.10). O papel de responsavel pelo
mundo é do adulto e ele ndo oprime a crianca quando exerce sua autoridade, mas
oprime quando é tiranico ou quando ndo assume sua competéncia.

Para Arendt, “a esséncia da educacédo é a natalidade, o fato de que
seres nascem para o mundo” (ARENDT, 1990, p. 223). A criangca € um recém-
chegado em um mundo que lhe é estranho e Arendt chamou o fato de nascerem
novos humanos para o mundo, de natalidade. Este conceito leva a compreender um
mundo que recomega com Novos seres que “continuamente aparecem no mundo em
virtude do nascimento”. (ARENDT, 1993b, p. 348). Assim, € preciso assumir a
responsabilidade e autoridade de apresentar o0 mundo para 0os que chegam como
estranhos a este mundo. Os adultos seriam herdeiros de uma tradicdo, cultura e
saber acumulado historicamente e o educar consiste em apresentar 0 mundo aos
recém-chegados, para que no futuro sejam capazes de ser responsaveis por ele. A
natalidade, isto é, os que nascem, seriam herdeiros da humanidade e os futuros

responsaveis por amar e assumir o mundo e a necessidade de continua-lo:

A educacdo é, também, onde decidimos se amamos nossas criangas
0 bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandoné-las a
seus proprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a
oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nés, preparando-as, em vez disso, com antecedéncia para a tarefa
de renovar um mundo comum (ARENDT, 2007, p. 247).

Desta forma, a educacéo pode ser entendida como uma decisao de
amor que acompanha e prepara a crianca para que no futuro ela se torne capaz de

renovar 0 mundo, assim se atribui responsabilidades para os que nascem, para que

34 Totalitarismo pode ser definido como “qualquer forma do absolutismo doutrinario ou politico”, como
por exemplo o fascismo italiano e o nazismo alem&o. (ABBAGNANO, 2007, p. 936).
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estes possam iniciar uma nova humanidade. A educacgao deve ser uma transmisséao
de preservacdo de amor ao mundo, de fomentar o exercicio do pensar para que a
maldade ndo seja banalizada, mas de apresentar principios de amor e
responsabilidade por um mundo que é social. Associando os conceitos de Arendt,
entendemos que a maldade ndo deve ser banalizada, nem quando expressada em
um ensino tirdnico e nem naquele que deixa as criancas soltas e abandonadas. Mas
deve educar para um pensar que reflete o valor humano acima de qualquer regra
para que o mal ndo seja tolerado. O educar é promover o cultivo para a conservacao
e transformacdo de um mundo em comum, que supera a irreflexdo da banalizacao

da maldade e busca preservar a vida humana para a posterioridade.

1.1.3 Lawrence Kohlberg e o Desenvolvimento Da Moral: O Educar Para Uma
Comunidade Justa

Lawrence Kohlberg (1927-1987) foi um psicologo e académico
estadunidense que desenvolveu um programa de Educacdo Moral intitulado
Comunidade Justa, que €é uma abordagem educacional para estimular o
desenvolvimento do julgamento moral através de experiéncias democraticas de
resolucdes de conflitos e de questdes da comunidade, com énfase no cuidado e
responsabilidade para com o grupo, visando proporcionar o0 raciocinio moral
filoséfico para “integracéo de justigca e cuidado que forma um Unico principio moral.”
(KOHLBERG, 1984, p. 344). Primeiramente, implantou seu método em instituicdes
prisionais, mas encontrou dificuldades em implementar um pensamento de
comunidade em um ambiente que encorajava a resolucdo de conflitos motivados
pelo temor & punicdo ou pela barganha. Por este motivo, foi na escola que se tornou
possivel a implementacéo de seu projeto de educacdo moral (BIAGGIO, 1997).

Ainda que fosse psicélogo, encontrou na educacado filosofica as
bases para a formacao moral, afirmou que a “[...] filosofia comeca com a educacao
porque [...] as questdes filosoficas sdo melhor abordadas primeiro como questdes
educacionais. Essa também foi a suposi¢cao dos dois filésofos, Platdo e Dewey, nos
quais recorri [...]. (KOHLBERG, 1984a, p. 1). Ele também teve influéncias dos
imperativos kantianos para fundamentar seu pensamento sobre a moralidade e a

educacdo. Assim, € possivel associar esta teoria kohlberguiana do desenvolvimento
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da moral, a outras reflexdes filosoficas que vem sendo discutidas, visto que ele
entendia a moralidade como uma superacdo de clichés de regras morais
(KOHLBERG, 1984b), como consciéncia para a elaboracéo de leis justas, de forma
gue eleve a personalidade humana e contraponha as injusticas que degradam o ser

humano:

Um individuo que infringe uma lei que a consciéncia lhe diz ser
injusta e aceita a pena de despertar a consciéncia da comunidade
estd expressando na realidade o mais alto respeito pela lei. Uma lei
injusta € uma lei humana ndo enraizada na lei eterna e na lei natural.
Uma lei que eleva a personalidade humana é justa; aquele que
degrada a personalidade humana é injusto. (KOHLBERG, 1981,
p.319 — grifo nosso).

Para Kohlberg (1984), a moral deve ser desenvolvida por principios
orientadores, e assim como em Kant, ndo se expressa somente pelas atitudes, mas
pelo o que motiva a acéo, isto é; por qual imperativo® se orienta a atitude ou agdo
moral. Kohlberg também foi influenciado pelas etapas da formac&o de consciéncia
de Jean Piaget sobre o aspecto moral, e focou-se no raciocinio sobre a justica, de
modo que a crianca se tornasse capaz de filosofar sobre questdes universais, ele

afirma que:

Como Piaget, presumi que as construgdes morais ativas da crianca,
distintas das afirmacdes passivamente aprendidas de clichés morais
adultos, se concentrariam no senso de justica da crianca. Como
Piaget, ao focar no raciocinio sobre justica, presumi que a crianga em
desenvolvimento fosse um filésofo, construindo significados em torno
de categorias ou questdes universais [...]. (KOHLBERG, 1984, p.
XXVII — tradugdo nossa).

Piaget (1994) compreendia que as criangas passavam por
dimensdes morais do desenvolvimento: a anomia seria quando a crianga sequer
compreende a regras, € egocéntrica e a moral esta fora de seu universo de valores;
a heteronomia que seria a dimensdo em que se toma consciéncia dos imperativos e
se obedece a regras externas para evitar a punicdo ou ser recompensado; e
finalmente a autonomia, em que ha a compreensao por si mesmo do que pode ou
ndo pode, e se expressam pela cooperacéo, respeito, empatia e senso de justica. J&
Kohlberg (1981; 1984), dividiu o desenvolvimento da moral em trés niveis, com dois

estagios cada um, totalizando seis estagios, e descreve desta forma:
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Os seis tipos de estagios de desenvolvimento definidos em minha
dissertagdo foram divididos em trés niveis principais de
desenvolvimento: Nivel A. Pré-moral: Estagio 1 - Punicdo e
orientacdo de obediéncia. Estagio 2 - hedonismo instrumental
ingénuo. Nivel B. Moralidade da conformidade convencional de
papéis: Estidgio 3 - Moralidade do bom menino de manter boas
relacbes, aprovacdo de outros. Estagio 4 - Moralidade que mantém a
autoridade. Nivel C. Moralidade dos principios morais auto-aceitos:
Etapa 5 - Moralidade do contrato, dos direitos individuais e da lei
democraticamente aceita. Etapa 6 - Moralidade dos principios
individuais de consciéncia. (KOHLBERG, 1984, xxiv — traducdo
nossa).

A teoria kohlberguiana (1984) do desenvolvimento da moral, parte
da consciéncia para orientar as acdes e decisées morais. Os principios morais,
resultam de um “[...] processo de questionamento critico que cria uma consciéncia
da base e dos limites do assentimento racional’. Desta forma, a razdo e a
consciéncia tornam-se “relevantes para as tendéncias universais no proprio
desenvolvimento social e moral da crianga.” (KOHLBERG, 1981, p. 73). E assim, o
desenvolvimento da moral, pode-se ser compreendido a partir de seus niveis e
estagios.

No Nivel A — Pré-convencional, a base do julgamento moral
consiste “[...] em acontecimentos externos, quase-fisicos, em atos ruins ou em
necessidades quase-fisicas, e ndo em pessoas e padrdes.” (KOHLBERG, 1984, p.
44 — traducdo nossa). Neste nivel ndo se busca adequacao a convencdes sociais e
as decisdes morais se baseiam nos estagios 1 e 2.

O Estéagio 1, seria 0 grau mais baixo da moral, em que as bases do
agir orientam-se somente pelo temor a punicdo, sem qualquer interesse pela
adequacdao social e consiste na “Obediéncia e orientacdo para punicdo. Deferéncia
egocéntrica a poder ou prestigio superior, ou um conjunto que evita problemas”.
(KOHLBERG, 1927hb, p. 44 — traducao nossa). Desta forma, no primeiro estagio, se
obedece apenas para evitar problemas pessoais e punicdo. Podemos exemplificar
com o caso de uma criangca que ndo entende o porqué de uma regra, podendo até

sentir injusticada e com raiva, mas ainda assim, obedece apenas para evitar

35 Em alusdo a Kant.
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7

castigos. Outro caso que pode ser incluido neste estagio € a acdo de um
adolescente que limpa a casa somente para ndo ser punido com a perda de seus
privilégios e entendemos que educar somente fomentando o medo de ser punido,
pode contribuir para a fixagdo neste estagio, colocando empecilhos para o
desenvolvimento da moral.

Ja no Estagio 2, as acOes morais se orientam para a troca e
reciprocidade. O individuo esta alheio as convencdes sociais e direciona suas acdes
movidos por barganha, pelas vantagens que se pode obter em beneficio proprio.
Trata-se de uma “Orientagdo ingénua e egoista”, pois a acdo entendida como
correta “é aquela que satisfaz instrumentalmente as necessidades do eu e,
ocasionalmente, dos outros.” (KOHLBERG, 1927b, p. 44 — traducdo nossa). Um
exemplo deste estagio, € quando a crianca empresta seu brinquedo somente para
poder brincar com o0 que pertence a outra crianga, outro exemplo é quando um
adolescente lava as lougas somente para aumentar as chances de ganhar um
dinheirinho quando pedir para seus pais o deixarem sair. Entendemos ser
preocupante o educar baseado em premiacdes e recompensas, pois contribui para
manter uma mentalidade que coopera apenas por esperar algo em troca.

No Nivel B — Convencional, que é o segundo nivel, os individuos
passam a buscar uma adequacdo as convencdes sociais € 0 sujeito torna-se
obediente, a base do julgamento moral, “[...] reside em desempenhar papéis bons ou
corretos, em manter a ordem convencional e as expectativas dos outros.”
(KOHLBERG, 1927b, p. 44 - traducdo nossa). Busca-se corresponder as
expectativas sociais, orientando-se nos estagios 3 e 4.

No Estagio 3 as acdes do individuo se orientam pelo desejo de ser
visto como uma boa pessoa, um cidaddo correto e de bem, consiste na “...]
orientacdo de ser um bom menino [...] para a aprovacao e para agradar e ajudar os
outros.” (KOHLBERG, 1927b, p. 44 — traducdo nossa). Quer atender as expectativas
sociais de ser honesto, trabalhar, formar familia, ser conveniente a sociedade.
Podemos exemplificar com uma crianca ou adolescente que deseja ser admirado e
se preocupa como a forma como os outros 0 veem e assim, age para ser elogiado,
para ser reconhecido como um bom menino ou boa menina, como uma pessoa

‘legal”, um “cidaddo de bem” que ocupa um papel no mundo. Nos preocupa uma
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educacdo que fomenta as aparéncias, o agir para ser o orgulho da familia, o ndo
envergonhar o legado, o “seja bonzinho para que gostem de vocé”.

Ja no Estagio 4, o sujeito passa a ser movido por uma questao
ontica®®, deseja ser uma pessoa correta, boa, obediente, cumpridor de seus deveres,
ter uma boa esséncia. A orientagdo moral € “[...] para ‘cumprir o dever e mostrar
respeito pela autoridade e manutencdo da ordem social dada em seu proprio
beneficio”, mas também pelo “Respeito pelas expectativas adquiridas de outros.”
(KOHLBERG, 1927b, p. 44 - traducdo nossa). Neste estagio, o individuo se
preocupa com sua consciéncia de si mesmo, orienta suas atitudes por uma questao
existencial de ser uma boa pessoa, incluida e util para sociedade, encaixado nos
padrdes sociais.

No terceiro nivel, o Nivel C — Pds-convencional, “O valor moral
reside na conformidade do eu com padrdes, direitos ou deveres compartilhados ou
compartilhaveis”. (KOHLBERG, 1927b, p. 44 — traducdo nossa), contudo as acdes
passam a ser orientadas para além das convencdes sociais, pois é possivel refletir
moralmente e filosoficamente, questionando a normatividade, quando ela fere
principios éticos universais:

Alguém no nivel pds-convencional entende e basicamente aceita as
regras da sociedade; mas a aceitacdo das regras da sociedade é
baseada na formulagéo e aceitacdo dos principios morais gerais que
fundamentam essas regras. Em alguns casos, esses principios
entram em conflito com as regras da sociedade, caso em que 0

individuo pés-convencional julga mais por principio do que por
convencédo. (KOHLBERG, 1981, p.173 — traducdo nossa).

Enfim, no nivel PGs-convencional, enxerga-se o outrem e as atitudes
se orientam em principios de justica e valorizagcdo humana. Citando o imperativo
kantiano de tratar cada pessoa com um fim e ndo como um meio, Kohlberg (1981)
especifica que os principios “[...] sdo universais porque se referem explicitamente a
‘humanidade na sua pessoa e em cada outro’; eles afirmam o que todos nds sempre
devemos a todos os outros seres humanos.” (KOHLBERG, p.165, 166). Agir
embasado em um moral pds-convencional, representa enxergar a humanidade, e

tais principios se expressam nos estagios 5 e 6:

36 Referente a prépria esséncia, natureza. (ABBAGNANO, 2007). Aqui aparece com o sentido de uma
questdo existencial.
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O Estagio 5 trata-se de uma “Orientacdo legalista contratual”, pois
entende-se a utilidade das leis para si e para os outros, o “Dever é definido em
termos de contrato, de prevencao geral da violacdo da vontade ou dos direitos de
outros, e da vontade e bem-estar da maioria.” (KOHLBERG, 1984, p. 44 — traducéo
nossa). A obediéncia das regras se d4 em funcéo da manutencéo da paz social, por
respeito e para nao correr o risco de prejudicar alguém. Desta forma, se nos outros
estagios uma pessoa se negava a dirigir por ter bebido por medo de ser multado, ou
para ser uma pessoa cumpridora de seus deveres, neste estagio o que o motiva a
pegar um taxi, € por ndo querer de modo algum, p6r alguém em risco, pois deseja
manter a ordem no transito e preservar as vidas humanas. Contudo sera que haveria
esta atencdo e cuidado antes de existir esta lei no transito? Se esta lei deixar de
existir, seria levada menos a sério?3’ No quinto estagio ha uma compreenséo das
leis como Uteis para a preservagdo da vida humana e assim, o individuo adere as
regras movido por principios humanizadores de consciéncia moral, mas ainda ha
uma dependéncia da lei para orientar as acdes. Por isso entendemos a importancia
das leis para melhorar a convivéncia social, contudo, é preocupante e insuficiente
quando se ensina a obediéncia as leis e regras sem explicar e conscientizar sobre a
razao delas, sem aprofundar na reflexdo dos principios morais que a envolvem, sem
fomentar uma consciéncia de empatia que vai além da regra.

Serd que todas as leis sdo pautadas em principios humanos? Ou
sera que existem leis que contrariam o0s principios humanizadores universais?
Kohlberg sugere que ha aqueles que entendem uma “[...] ‘lei superior’ natural
baseada na razdo humana e prescrevendo respeito pela personalidade humana.”
(KOHLBERG, 1981, p. 318). Inclusive sugere que Martin Luther King, que contrariou
as leis americanas para lutar pelos direitos civis dos afro-americanos e outras
minorias, tenha se pautado em “[...] sua concepcéo da relagéo do direito civil com os
principios de justica do direito natural.” (KOHLBERG, p.318). Assim, ao buscar a
justica humana e social, acima de qualquer lei estabelecida, se chega ao sexto

estagio do desenvolvimento da moral.

87 Certa vez, me admirou o fato de ter uma mulher no 6nibus que subiu no ponto do Hospital do
Céncer, ela usava um lenco na cabeca e parecia muito fragilizada e passando mal, chegou a se
sentar no chdo, pois ninguém cedeu lugar. Mas ao entrar uma senhora, prontamente uma pessoa
cedeu lugar, o que é correto e respeitoso em meio a grande maioria que finge ndo ver. Mas isso levou
a uma reflexdo: A pessoa levantou s6 porque existe a regra do assento prioritario para idosos? Por
que had uma dependéncia da regra para perceber quem precisa se sentar?
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No Estagio 6, finalmente se desenvolve uma “Consciéncia ou
orientacdo de principios”. A reflexdo consciente e filosofica sobre os valores
universais de justica, guiam as acfes morais a ponto de levar ao questionamento
das leis que contrariam a dignidade humana. No sexto estagio, Kohlberg entende

que a:

A orientacdo ndo € apenas para regras sociais realmente ordenadas,
mas para principios de escolha envolvendo apelo a universalidade
I6gica e consisténcia. A orientacdo € para a consciéncia como agente
direcionador e para o respeito e confianca mutuos. (KOHLBERG,
1984, p. 44 — traducéo nossa).

Kohlberg (1992), sugeriu a moral como um processo a ser
desenvolvido para orientar as acdes humanas e educar para uma consciéncia moral,
gue vai além das convencgdes sociais, educa-se para além do medo de ser punido,
de barganhar, de ser bem-visto, de querer ser cumpridor dos deveres, de depender
somente das leis para orientar suas a¢cdes morais. Sua teoria ética transformou-se
em uma pratica educativa para a formacdo de uma Comunidade Justa, para
promover cidadania, senso ético e cooperativo em prisdes, escolas, e outras esferas
sociais. Sua teoria tornou-se como um escopo para as praticas educativas visando
promover o desenvolvimento da autonomia moral dos sujeitos em diversas esferas
sociais.

Compreendemos, portanto, que o sujeito que desenvolve sua moral
na visdo de Kohlberg, supera a obediéncia as leis por medo de ser punido, pelo
desejo de barganhar, de ser bem-visto e de desejar ser um bom cidadéo indo além
das convencdes sociais para motivar suas agcdes. Mas quando o sujeito desenvolve
sua moral pés convencional, ele obedece as leis porque acredita que o contrato
social possa promover a justica para a maioria, mas no ultimo estagio da moral, no
sexto estagio, este sujeito passa inclusive a questionar estas leis, conseguindo
enxergar acima de tudo, os principios universais de justica, igualdade e o respeito
pela dignidade humana seja qual ela for. Entendemos que a educacdo moral deve
fomentar estes principios para que eles superem qualquer outra orientacdo e assim
seja formando um senso de cooperacdao e de comunidade, uma formacgao de
consciéncia para orientar as agées morais.

Em A consciéncia moral e 0 agir comunicativo, Habermas analisa a
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teoria do desenvolvimento da moral em Kohlberg para procurar principios para o agir
comunicativo democratico. Para Habermas (1989a, p. 149), os estagios de Kohlberg
levam a compreender as “[...] dimensbBes da reversibilidade, universalidade e
reciprocidade como uma aproximacéo gradual das estruturas da avaliagao imparcial
e justa de conflitos de acdo moralmente relevantes”. Destaca ainda, que no estagio
6, que seria o nivel mais alto do desenvolvimento da moral para Kohlberg, seria o
“Estadio dos Principios Eticos Universais”, que toda a humanidade deveria orientar-
se para suas a¢des humanas. A normatividade, pauta-se entdo, nos principios éticos
universais e os acordos particulares validam-se por basear-se nestes principios.
Assim, “Quando as leis violam estes principios, a gente age de acordo com o
principio. [...] s@o principios universais de justica: a igualdade de direitos humanos e
0 respeito pela dignidade dos seres humanos enquanto individuos” (HABERMAS,
1989a, p. 154). Tais principios deveriam orientar as decisfes particulares utilizando
a razao para se fazer o que é direito. A teoria da moral de Kohlberg, sob o olhar de
Habermas é um meio para direcionar as acfes humanas e se discutir
democraticamente sobre direitos e justica, possibilitando assim um agir comunicativo
e participativo de sujeitos que buscam uma moralidade no sexto estagio do
desenvolvimento da moral, em que as bases éticas visam uma comunidade justa e

cooperativa para todos as pessoas.

1.1.4 Paulo Freire e Suas Relagcdes com a Educacdo Moral de Kant, Arendt e
Kohlberg

Paulo Freire (1967, 1987, 2002) se aproxima das teorias de Kant,
Arendt e Kohlberg, ao propor uma educacgéao de autonomia moral pautada no pensar
para a praxis de principios morais humanizadores. Contudo, sua forma de educar
para a moral, assume novos significados e evidencia sua relevancia, quando Freire
percebe que a educacdo formal brasileira esta dominada por uma tendéncia de
impor moralismos e habitos ao povo, 0 que perpetua a opressao, as desigualdades,
a mentalidade ingénua e acritica. Assim, se enaltece a moral hegemonica das elites,
0 gue contribui para o poder econdmico das classes dominantes, que excluem e
degradam o ser humano. A originalidade de Freire em ressaltar a importancia do

pensar na educagédo e de fomentar a autonomia e consciéncia moral, se expressa
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em sua forma de resgatar as capacidades humanas de dialogar, problematizar e
compreender a propria realidade para transforma-la. O pensamento freiriano,
permite ndo s6 um dialogo com os autores abordados, mas uma releitura das teorias
da moral na educacao para o contexto brasileiro.

Para Kant (2009), a humanidade € um valor universal, o que dialoga
com a ética da valorizacdo universal do ser humano de Freire (1996). Kant
acreditava no disciplinamento na educacao, contudo, ressaltou a importancia de se
educar para o0 pensar e para que cada um fosse capaz de desenvolver sua
autonomia de criar leis morais imperativas para si mesmo, de forma que o
disciplinamento resultasse em uma racionalizacdo pessoal da moral, voltada ao
principio de valorizacdo do ser humano e de seus deveres para com ele. De modo
semelhante, para Freire, “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.”
(FREIRE, 2002, p. 25). Freire (2010) vai indicar a necessidade de fomentar o dever
de respeitar e de educar exercendo uma autoridade para crescimento, que
conscientiza sobre os deveres, ndo de forma autoritaria, nem de forma licenciosa,
mas com autonomia e bom senso, que € o pensar certo. Assim, valorizou todo o
potencial humano de pensar e rejeitou um ensino que apenas depositasse
conteudos. O pensar certo leva a um agir moral e a educacdo deve proporcionar
este pensar permeado de bom senso e autonomia.

Kant (1999) ressaltou a importancia de uma geracéo ensinar a outra
e transmitir a experiéncia a outra geracdo, mas considerou a importancia de uma
educacdo que envolve reflexdo e a liberdade. Ainda que Freire (1987) teca criticas
ao ensino meramente conteudista que apenas deposita informacfes, Freire
acreditava na conscientizacdo que se aprendia um com 0S outros e em muitos
momentos, Freire instruiu e aconselhou (1997b). Contudo, reforcou o caréater
dialégico e democratico da educacao, evidenciando que o educar parte do contexto
de cada um, da compreensdo da propria realidade e da constru¢do coletiva de
maneiras para transformar a realidade social.

Para Kant (1999), o disciplinamento pessoal era necessario, pois era
capaz de proporcionar a saida do homem da condicdo de animal, da propria
selvageria. Contudo, a moral para ele ndo era meramente disciplina, mas reflexado

autbnoma de maximas da lei que levava a um auto disciplinamento e superacéo da
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animalidade. Freire diferencia o ser humano dos animais, por ser um ser de relacdes
e ndo meros contatos, mas capaz de criticidade (FREIRE, 1979b), o animal seria um
ser de acomodacao e ajustamento, enquanto 0 homem seria um ser de integracéo
(FREIRE, 1967). Freire (2000) também compreendeu a importancia de autocontrole,
0 que denominou como vontade firme, e assim deu leis a si mesmo quando s6
conseguiu deixar o cigarro apos refletir moralmente de forma autbnoma sobre o
guanto isso contribuia para injusticas e prejudicava a si e a outros. Freire questionou
a prépria vontade, sentiu raiva, mas tratou de fortalecer sua vontade conversando
consigo mesmao.

Kant falou que a punicdo na educacdo deveria ser somente para
punir a malvadeza, mas esclareceu que a punicdo nao formava a moralidade que
julgava tdo sublime e santa. Seu foco era formar uma ética universal de valorizacao
da dignidade humana. De modo semelhante, Freire (2001) valorizou a moralidade e
a ética universal do ser humano e esclareceu que o que deveria ter puni¢do era toda
a maldade. Freire (1987, 2000) ainda ressignifica o conceito de amorosidade na
educacdo, ao atentar-se aos extremos, ele diferenciou a moral e o moralismo, o
educar com autoridade ao invés de autoritarismo e desenvolveu uma pedagogia
para que a educacdo ndo cometa a violéncia nem de ser domesticadora e nem
licenciosa.

Hannah Arendt (1999) se surpreendeu com a capacidade humana
de se acostumar com a maldade e ndo pesar a consciéncia por satisfazer-se
moralmente com principios de obediéncia. Para ela, o habito de pensar era um
caminho para se evitar a banalizacdo do mal, pois o julgar certo, vem da reflexdo e
capacidade de raciocinar moralmente, enquanto a irreflexdo favorecia a obediéncia
mecanizada e condutas superficiais que muitas vezes nao consideram a dignidade
da condicdo humana. De modo semelhante, Freire (2001) ressalta a importancia de
uma educacao que fomente o pensar e 0 conscientizar-se, considerando que a
conscientizacdo € moral, pois pensa a partir das gentes, das necessidades de
outrem. Por este motivo, critica um sistema educacional que contraria a
conscientizagdo em prol de manter uma mentalidade ingénua na populagéo; pois
uma educacédo alienadora, mecanizada e domesticadora, apenas eternizaria a
condicdo de opressdo. Negligenciar a importancia do pensar é uma situacado de

maldade, pois engana as mentes ingénuas através de um falso discurso de ética
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para defender a “[...] ética do mercado e ndo a ética universal do ser humano, pela
qual devemos lutar bravamente se optamos, na verdade, por um mundo de gente.”
Assim, Freire evidenciou a existéncia de uma maldade, que consistia na negacéo do
homem e da mulher, o que contrapbe um “[...] discurso humanista, o compromisso
solidario [...] e o0 anancio de um mundo ‘genteficado’[...]”. (FREIRE, 2002, p. 48).

Freire criticou um ensino conteudista que meramente deposita
conhecimentos nos estudantes, contudo, para Arendt (2007), a educacdo se
expressa pela transmissdo de conceitos, 0 que deveria ser uma transmissao de fé,
de preservacao, de amor ao mundo e responsabilizacdo pelo mundo em comum.
Mas tais principios de amor e responsabilidade para com o mundo também foram
considerados por Freire (1967, 1997b), para ele, a transformacao social do mundo
era pelo conscientizar junto aos outros concomitante aos ensino dos conteddos o
gue nao exclui a transmisséo de conceitos, mas enaltece a importancia do educador
fomentar o pensar, pois entendia que “A tarefa coerente do educador que pensa
certo €, exercendo como ser humano a irrecusavel pratica de inteligir, desafiar o
educando com quem se comunica € a quem comunica, produzir sua compreensao
do que vem sendo comunicado.” (FREIRE, 2002, p. 17). Desta forma, a
comunicacao e transmissdo, associada ao fomento pelo pensar, vai além do treinar
para a reproducao de regras morais, mas envolve principios éticos e humanos para
serem refletidos, pois “[...] ndo ha pensar certo a margem de principios éticos [...]" (p.
16).

Kohlberg (1992) defendeu uma educacdo que possibilitasse uma
reflexdo filosoéfica da moral para orientar as acdes humanas através de principios
universais de justica e senso de comunidade. Para ele, educar somente para o
temor a punicéo, era educar para o grau mais baixo da moral, o que faz do mero
punitivismo, uma condicdo ndo educadora. Para ele, deve-se educar para além da
punicdo, da barganha, da necessidade de ser admirado, de estar bem com a propria
consciéncia e de ser um mero cumpridor dos deveres e leis. E preciso educar para a
justica da comunidade, pois a educacdo moral, precisa proporcionar a reflexdo
autbnoma a ponto de o individuo enxergar o valor universal da humanidade, o que
muitas vezes pode contrariar a normatividade. Segundo Habermas (1992), o sujeito
que alcanca este estdgio de orientacdo moral, seria 0 mais indicado para o agir

comunicativo na criagcdo de leis. A moral do sexto estagio kohlberguiano, visa
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orientar as proprias acdes em principios humanizadores de justica, e assim, ser
capaz de questionar e contrariar as leis injustas e fundamentar seu agir moral em
principios capazes de construir uma comunidade justa.

Freire (1996) também abordou o principio da Etica universal do ser
humano como orientadora de bom senso e justica e de modo semelhante, entendeu
gue a mera punicdo ndo conscientiza, sendo necessario a democracia, o diadlogo
junto a outros, para transformacéo social. Percebeu ainda, o quanto um ensino
autoritario introjeta nos educadores um arbitro “...] vivo e forte, punitivo e
ameacador” (FREIRE,1997, p. 13) e se preocupou com as situacbes em que
“Avaliamos para punir e ndo para melhorar a agao dos sujeitos e nao para formar”
(p. 11). Assim, se Kohlberg propds uma educacéo para desenvolvimento da moral
para formar uma comunidade justa orientada por principios de justica, Freire teceu
formas de educar para um pensar em principios humanizadores e acreditava em
todo o potencial humano do dialogo para conscientizar e problematizar a prépria
realidade, a fim de transforma-la.

Compreendemos, portanto, que 0s imperativos kantianos
influenciaram o pensamento acerca da moralidade, propondo principios racionais
autbnomos para as decisbes morais, o que influenciou Kohlberg e trouxe a
importancia de uma ética voltada aos valores humanos. O sexto estagio do
desenvolvimento da moral de Kohlberg (1992) envolve a autonomia moral para o
raciocinio e para a formulacdo de leis justas, € o agir pela consciéncia da
universalidade humana, que se relaciona com o imperativo categ6rico kantiano em
busca de valores universais. E neste estagio kohlberguiano que Habermas (1992)
acredita ser possivel construir seres participativos capazes de exercer a democracia,
na sua teoria do agir comunicativo®. E também na deficiéncia de uma formac&o
para desenvolvimento deste sexto estagio, que esta a auséncia do habito de pensar,
que leva a banalizacdo do mal que Hannah Arendt (1999) observou resultar em
tragédias sociais que menosprezam a maldade e a dignidade humana em
favorecimento de um poder totalitario. E na importancia de se amar os educandos de

forma que eles ndo sejam abandonados sem autoridade, mas que também ndao

38 Sobre a obra em que Habermas analisa Kohlberg, escrevi um artigo, que foi publicado em anais de
evento da UEL, p. 151 a 172. Disponivel em: https://issuu.com/apolodorovirtual/docs/anais_-
_vi_simp_sio_do_n_cleo_de_filosofia_kantian
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sejam oprimidos por uma educacao tiranica e totalitaria que Arendt observou. Mas &
em Paulo Freire, que todas estas ideias se fundem e fazem sentido sobre como
educar para a moral. Assim, ainda que as abordagens de alguns conceitos se
diferenciem, os principios morais que orientaram filosoficamente a préatica educativa
em Kant, Arendt e Kohlberg, estdo presentes na educacgdo filoséfica de Freire,
indicando ainda, mais possibilidades para se pensar a moralidade na educacéao.
Desta forma, os conceitos freirianos que foram abordados brevemente neste
primeiro momento, serdo explorados de forma mais aprofundada nos proximos

momentos desta pesquisa.

1.2 A OTICA FREIRIANA SOBRE A MORAL E PUNICAO

Compreendendo a importancia da ética freiriana e sua relevancia
para a educacdo, cumpre definir entdo, o que € moral para Freire e, qual sua visédo
sobre puni¢cdo. Como ja abordado anteriormente, o conceito de moral a ser discutido
neste trabalho é o que parte da consciéncia para orientar as acoes, e Freire define
estas questdes morais como a ética universal do ser humano, que envolve o pensar
certo e 0 bom senso. Estes conceitos serdo discutidos nesta primeira etapa da
pesquisa, pois entendemos que o pensar certo envolve o fazer certo, e a consciéncia
permeada de bom senso se exterioriza em atitudes, pois € um “[...] movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o que fazer” (FREIRE, 1996, p.
38), assim, a ética freiriana parte da consciéncia para a pratica, da consciéncia
moral, para a conduta ética, e esta relacdo entre o pensar e o agir configura a praxis
moral. Ja a normatividade e punitivismo, quando ndo submetidas a uma
conscientizagdo moral, sdo somente regras e castigo. Entendemos que criar normas
e fazé-las cumprir, assim como apontar consequéncias do ndo cumprimento delas,
fazem parte do trabalho de educar. Contudo, 0 mero normatizar e punir, ndo deixa
espaco para o pensar certo, mas vale ressaltar que Freire ndo é contra a punicdo, ao
contrario, ele chega a expressar seu incbmodo contra a impunidade e esclarece que
deveria haver puni¢ao para tudo o que contraria a dignidade humana. Freire (1994)
se preocupava quando o estudo era visto como puni¢cdo ao invés de formacéo,
quando um aluno era obrigado a copiar 200 paginas como castigo, quando o

professor avalia para punir ao invés de avaliar para formar, quando se pune o pensar
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e o discutir dos proprios direitos de ser diferente. Em contrapartida, incomodava-se
com a impunidade dos espertalndes com cargos politicos ou eclesiasticos que
roubam milh6es (FREIRE, 2001). Entendemos que a disciplina, a punicdo e
autoridade, fazem parte do processo educativo, a preocupacao € justamente com o
fato delas se tornarem patoldgicas, isto €; doentias e opressoras.

O problema que Freire (1981) percebia na punicdo, era aquela
fundamentada em uma mitificacdo que “conduz a ‘sacralizagdo’ da ordem social, que
ndo permite ser tocada nem discutida.” Pois entendeu que ha um processo de
dominacdo que incute mitos e dificulta o exercicio da racionalidade, por isso o0s
brasileiros tendem a iludidos por um processo que dissemina a irracionalidade sem
proibir o pensar, dando a ilusdo de que se pensa certo. A razdo é distorcida, a
criticidade é dificultada, e se propaga um padrdo de vida, de sociedade e de
cidadao, junto a uma ilusdo de que o certo é reproduzir e ndo discutir esta ordem
social, pois indaga-la é “um ato subversivo e pernicioso ao bem comum. [...] Dai que
todos os que tentam fazé-lo tenham que ser punidos, [...] e sejam perfilados através
da propaganda, como ‘maus cidaddos a servico da demonizacao internacional’.
(FREIRE,1981, p. 82). A inquietac@o de Freire em relagdo a punicdo, € quando esta
proibe o pensar e pune e demoniza aqueles que indagam o que € promulgado como
correto, classificando assim como bons ou maus cidadaos.

Mas a punicdo para Freire (1986) tem sim seu papel na educacéo,
pois se aprende através dos limites que a experiéncia proporciona. Contudo, € dificil
para o educador saber quando e como punir; no universo de puni¢cdes de hoje, os
professores procuram saber quando é hora de tirar o aluno da sala, encaminhar para
uma adverténcia, chamar os pais ou até a policia em casos de agresséo; €
conflituoso separar as linhas ténues que ha entre os extremos de exercer autoridade
e ser autoritario, entre por limites e deveres ao invés de impor metas e desafios
impossiveis, de exigir respeito ao invés de se mostrar mais poderoso e envergonhar,
entre educar de forma democratica e ser licencioso deixando o aluno fazer o que
quiser. O professor vai aprendendo a estabelecer os limites na pratica, o que deve

ser encarado com seriedade:

Naturalmente, uma das questdes mais sérias € como aprender a
posicdo em que esta o limite. Vocé nao acha isso nos livros! Com
guem vocé aprende a estabelecer os limites? Vocé aprende através
da prética. Vocé aprende através da experiéncia. Vocé aprende
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sendo punido! (risos) (FREIRE, 1986, p. 40).

Pode parecer contraditorio ou sarcastico Freire afirmar que “vocé
aprende sendo punido”, contudo, criticar uma educagao meramente punitivista n&o
exclui a necessidade de punicdo dependendo de seu contexto. Contudo, a puni¢céo
para ele seria o ultimo recurso, quando todas as medidas dialdgicas e culturais para
fazer o educando compreender, foram esgotadas. Para ele, até a punicdo seria
libertadora, seria um conscientizar de limites, uma responsabilizacédo pelos seus
atos. Ele reafirma que “Os alunos precisam saber que a liberdade deve ser punida
em alguns momentos. E que a punicéo precisa ser dada pela autoridade.” (FREIRE,
1986, p. 63). Freire detalha esta autoridade sem autoritarismo exemplificando que
ele e sua esposa Elza nunca deixavam de repreender os filhos, “[...] falavamos
seriamente com eles. Contudo, nunca dissemos ‘ndo’ sem dar as razdes pelas quais
diziamos ‘ndo’.” (1986, p.63). Demonstrando assim, uma educacao que pde limites
de forma conscientizadora e dialdgica, que instrui sobre o porqué das coisas e suas
proibicdes e ndo que deixa a crianca solta sem entender o porqué da punicdo. A
punicdo e a proibicdo sdo uteis quando acompanhadas de uma tomada de
consciéncia, quando h4 a compreensao da razdo que justifica a norma e a punicao,
guando proporciona um reconhecimento empético do outro e a ideia de uma
existéncia humana compartilhada.

O autoritarismo pune a criticidade, enquanto uma educacao
democrética, usa a liberdade e a autoridade juntas. A criticidade ndo deve ser
punida, e o professor deve esclarecer isso a sala, contudo, os alunos testam se este
discurso é verdadeiro, com atitudes que seriam punidas por um professor autoritario.
Freire deixou uma aluna da pés-graduacao tecer criticas a sua forma de educar e
nao a expulsou. Quando ela terminou de falar, Freire falou “[...] seriamente, usando a
autoridade do professor, e no final do semestre ela teve uma boa nota. Era uma
mulher capaz.” (FREIRE, 1986, p. 63). A capacidade e a criticidade daquela mulher
foram respeitadas por Freire, contudo, foi necesséaria uma fala de autoridade do
mestre. E ele alerta os educadores de que um aluno podera testar a veracidade do
discurso de que “[...] aqui temos o direito de pensar e fazer perguntas, de criticar — e
nao apenas direito, mas dever [...]" e acrescenta que se vocé pune o aluno por
criticar, “vocé nao estava sendo honesto [...]. Seu discurso nao tinha valor algum.”.

Diante deste impasse de entrepor limites, mas ndo punir a criticidade, indaga:
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“Percebe como é dificil?” (Freire, 1986, p. 62). Do mesmo modo, Arendt (2007) que
entendia a importancia da autoridade na educacéo para contrapor um autoritarismo
tirdnico, ou um abandono sem autoridade, também reconheceu as dificuldades entre
exercer esta autoridade. Contudo, ela defendia uma educagcdo que respeitasse 0

passado, para superar as crises da tradicao e autoridade:

A crise de autoridade na educacdo esta intimamente ligada com a
crise da tradicdo, isto €, com a crise da nossa atitude face a tudo o
gue é passado. Para o educador, este aspecto é especialmente dificil
uma vez que é a ele que compete estabelecer a mediacdo entre o
antigo e o novo, razdo pela qual a sua profissdo exige de si um
extraordinario respeito pelo passado (ARENDT, 2007, p. 12).

Arendt acredita na relacdo entre a educacdo e a tradicdo, e
ressaltava a importancia de se mediar o antigo e o novo, assim como as crises das
atitudes em relagcéo ao passado. Para Freire isso poderia ser conflituoso no contexto
brasileiro, pois como respeitar um passado marcado pela colonizacdo autoritaria e
punitivista que ele evidenciou? Uma possivel conciliacdo seria quando Freire (2002)
afirma que o brasileiro apresenta marcas do ontem, o que leva explicar a situagéo
opressora para compreender a propria realidade, problematiza-la e transforma-la.
Tanto para Freire (2000; 2002; 1987), quanto para Arendt (1993a; 2007), a
educacdo possuia uma funcao histérica e filoséfica. Arendt viveu a experiéncia do
Totalitarismo e ela se preocupou com a perda da tradicdo e a necessidade de voltar
ao passado de modo a encontrar elementos para ajudar a pensar o presente para
salvar a proxima geracgdo. Freire vivenciou a ditadura militar e pensou formas de
transformar o mundo através de uma educacdo que insere socialmente na prépria
histéria. Freire ndo discursou sobre a importancia da tradicao, pois ela formou para
uma inexperiéncia democratica, por isso teceu criticas ao conservadorismo e ao
conteudismo que procurava manter situacdes injustas e defendeu uma educacéo
dialégica e critica que exerce uma autoridade comprometida com a libertagédo social.
Ambos entenderam o quanto é dificil educar com autoridade, sem autoritarismo, e
que o0 nao exercer autoridade é tdo tirdnico quanto o autoritarismo que suprime a
autonomia e capacidade de transformar a sociedade.

Educar com autoridade ndo € seguir um modelo pronto, mas um
aprendizado empirico e continuo, regido por principios que se constroem

democraticamente, e até a puni¢cdo deve contribuir para uma constru¢do humana.
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“‘Nao devemos chamar o povo a escola para receber instrugbes, postulados,
receitas, ameacas, repreensdes e punicfes, mas para participar coletivamente da
construcdo de um saber [...] (FREIRE, 2005, p 16). A escola entdo, ndo é uma
instituicdo de punir, mas de formar e o aprendizado ocorre em ambiente dialdgico e
democrético, contudo, se “[...] alguém tenta sabotar o processo, deve ser punido.
N&o fisicamente, € claro, mas deve ser proibido de abusar da abertura da aula ou de
interferir com os outros alunos e com o professor. (FREIRE, 1986, p. 67). Por este
motivo, a puni¢do ndo se encontra excluida do processo educativo, contudo, ela é o
ultimo recurso antes de se esgotar possibilidades conscientizadoras e até ela, deve
ser pensada para resultar em formacdo educativa, ela jamais se parece com uma
vinganca, mas deve se voltar para a libertacdo dos opressores e oprimidos®®, pois
atitudes que oprimem e degradam a natureza humana, merecem e precisam ser
punidas, mas jamais através de uma punicao igualmente opressora.

O punitivismo é uma pratica de se adotar a punicdo constantemente,
como primeiro recurso e ndo como ultimo e Freire procurou inverter esta logica,
priorizando o didlogo, a cultura, o esporte, a educacdo, conscientizacao e até a
religido. Ele era tdo esperancoso em acreditar no potencial da educacdo, que
acreditava que quando se adota estas medidas, ndo seria necessario a punicao, o
gue seria muito mais viavel, pratico e econdmico até para o Estado. Contudo, se
primeiro as medidas punitivas fossem adotadas, poderia inviabilizar qualquer
abertura para o dialogo, o respeito e a educacao. A punicdo amarga e enfraquece a
abertura para as relagbes conscientizadoras que a educacao poderia construir. A
ética da libertacdo questiona esta inversdo de valores e 0os motivos que justificam
cada punicdo, mas ndo o uso da disciplina e da autoridade para educar, pois a
libertacdo também exige disciplina e lideranca, que também sdo formas de
autoridade. O problema consiste na punicdo sem justificativa, pois o ato de punir
deve ser aplicado para aqueles que contrariam 0s principios morais de
humanizagéo. Freire entendia que “[...] sem lideran¢a, sem disciplina, sem ordem,

sem decisdo, sem objetivos, sem tarefas a cumprir e contas a prestar, ndo ha,

39 Para Freire (1987), opressores sdo 0s que oprimem, exploram e violentam, que usam de uma falsa
generosidade para manter uma ordem social injusta “[...] que se nutre da morte, do desalento, da
miséria.”. (FREIRE, 1987, p.17). Os oprimidos sao os que tem a sua “Vocacao negada na injustica, na
exploracdo, na opresséo, na violéncia dos opressores [...] sua humanidade roubada.” (FREIRE, 1987,
p. 16). Contudo, a violéncia dos opressores também os faz desumanizados, os faz ser menos. Mas
Freire acreditava que os oprimidos poderiam libertar a si e aos opressores.
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organizacéo e, sem esta, se dilui a acao revolucionaria” (FREIRE, 1987, p. 103). Por
este motivo, uma educacédo transformadora, revolucionaria e organizada, envolve a
lideranca, a ordem, a disciplina e as tarefas, caracterizando-se em uma puni¢cao
libertadora. O cerne do problema do punitivismo na educacdo é quando traz a
imoralidade do “[...] manejo das massas populares, a sua ‘coisificacdo™ (FREIRE,
1987, p. 103), pois o objetivo da praxis educativa e da manutencdo da ordem social,
deveria ser libertadora para a sociedade, e ndo para manter uma ordem de acordo
com a que o sistema opressor deseja. E isso envolve uma ética de valorizacdo da
humanidade ao invés de manter normas e praticas que coisificam o ser humano.
Uma educacéo libertadora e humanizadora visa formar até em sua forma de punir o
gue contrapde uma educacdo que mina quaisquer esforcos de deixar o ser humano
ser livre.

Freire buscava, portanto, uma moral que fosse além da punicdo. E a
problematica da ética consiste em diferenciar entre 0 que se pode chamar de
humanizacdo e desumanizacdo. Neste Ultimo caso, o problema é descobrir os
mecanismos que negam a humanizagcdo, por procedimentos como 0S que visam
ditar normas. De acordo com Scocuglia (2005), diante do autoritarismo, dos conflitos
de classes, da totalidade do mundo em ignorar o diferente, Freire desenvolve
esforcos para compreender a humanidade do ser humano que implica conceber a
ética como a racionalizacdo da solidariedade social, da diminuicdo das
desigualdades e respeito pelas diferencas e escolhas individuais:

Tratar-se-ia, repetindo Freire, de «repor o ser humano-social no
centro das nossas preocupacdes». Tal enfoque reforga a importancia
da intersubjetividade na histéria e a decisiva contribuicdo da
educagdo na busca de uma nova racio-nalidade marcada pela
solidariedade social, pela ética, pela diminuicdo das desi-gualdades,
pelas escolhas individuais e grupais, pelo respeito das diferencas.
(SCOCUGLIA, 2005, p.37, 38).

Freire considera os valores e direitos universais do ser humano para
fundamentar sua ética de humanizagcdo. A ética universal do ser humano, termo
cunhado por Freire, pode ser entendida como “[...] a marca da natureza humana e
por isso € atitude que ndo se pode separar da pratica educativa. Constitui o sentido
de reconhecer o outro, de respeitd-lo por si mesmo e nas suas diferencas, fazendo-
se respeitar também, em coeréncia com seus principios.” (VASCONCELOS e
BRITO, 2010), indicando assim, um caminho possivel para discutir a moral a partir
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de suas obras. A ética que Freire propde vai além dos conceitos que professam o

puritanismo, € inclusiva e indissociavel da pratica educativa:

Falo [...] da ética universal do ser humano. Da ética que condena o
cinismo [...], que condena a exploragéo da forca de trabalho do ser
humano, que condena acusar por ouvir dizer, afirmar que alguém
falou um A sabendo que foi dito B mailsculo, falsear a verdade, iludir
0 incauto, golpear o fraco e indefeso, soterrar o sonho e a utopia,
prometer sabendo que n&o cumprira a promessa, testemunhar
mentirosamente, falar mal dos outros pelo gosto de falar mal. A ética
de que falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversdo hipdcrita da pureza em
puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na
manifestacéo discriminatéria da raga, de género, de classe. E por
esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa se
trabalhamos com criancas, jovens ou com adultos, que devemos
lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica,
é testemunha-la, vivaz, aos educandos em nossa relagdo com eles.
(FREIRE, 1996, p. 9-10).

A ética freiriana visa entdo rejeitar qualquer cinismo, mentira,
escravidao, exploracdo humana, subjugacédo, julgamentos, hipocrisia, discriminacéo
e falsidade. Contrapondo tais conceitos, entendemos que esta ética defende o mais
fraco e compreende o valor universal da humanidade independente de quem seja,
buscando manter a sinceridade e a luta para que a pratica pedagdgica seja para
valorizar a humanidade que ha em cada um. Ela transcende a hipocrisia do
puritanismo e a imoralidade grosseira que ilude, golpeia e explora o indefeso. Esta
ética inclusiva é inseparavel da préatica educativa e deve ser a luta, a pratica e o
testemunho dos educadores. “A ética universal do ser humano proposta por Freire
tem como ponto de referéncia o Outro que mesmo silenciado faz ouvir seu grito”
(STRECK, 2009, p.69). Contudo, esta pratica ética educativa se inicia no enxergar
do outro, no entendimento do valor universal da humanidade, no ouvir o grito do
outro e ir ao seu encontro.

Freire constroi sua ética e moral como a praxis do Pensar Certo,
associando as acfGes morais e 0S principios éticos, como resultados de uma
consciéncia do outro*?, um pensar correto sobre o outro, que envolve a presenga no

mundo e a participacdo na histéria da humanidade:

Para Freire (1996), pensar certo € a capacidade de corporificar o
“fazer certo”, o fazer certo que permite o estar no mundo e com o

40 O conceito inclui a alteridade tanto de homens quanto mulheres.
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mundo como seres histdricos; conhecer o mundo e nele poder
intervir com rigorosidade ética. Nao existe pensar certo a margem de
principios éticos.” (SILVA e MURARO, 2013, p. 8/12123).

O pensar certo implica no fazer certo, parte de uma conscientizacao
moral, para uma praxis ética, do pensar intencionalizando a conduta. E o que se
entende como pensamento moral e correto, consiste justamente em valorizar a
humanidade e a dignidade, de qualquer pessoa. “Faz parte igualmente do pensar
certo a rejeicdo mais decidida a qualquer forma de discriminacdo. A pratica
preconceituosa de raca, de classe, de género ofende a substantividade do ser
humano e nega radicalmente a democracia.” (FREIRE, 1996/2002, p.17). O
pensamento moralmente correto, seria entdo, aquele que rejeita qualquer forma de
discriminacdo, preconceito, ofensa a subjetividade*! e negacdo do direito de
conquistar a participacédo democratica, que lhe é uma necessidade intrinseca*?. Visto
gue “[...] a democracia se constitui numa escolha moral, a Unica digna para o ser
humano.” (MURARO, 2012, p. 205).

A democracia é uma responsabilidade humana de transformar os
processos opressores da histéria, € uma participacdo capaz de iniciar um processo
gue pode mudar ndo somente a propria historia, mas a da humanidade, buscando a
justica de lutar pela dignidade humana, e é por isso que participar democraticamente
da histéria, envolve a ética e a moral, pois se entende o potencial de libertar, entdo
por que nao o fazer? “O direito de criticar e o dever, ao criticar, de nao faltar a
verdade para apoiar nossa critica € um imperativo ético da mais alta importancia no
processo de aprendizagem de nossa democracia.” (FREIRE, 2001, p. 31). Por isso,
0 pensar certo envolve uma postura corajosa, que denuncia injusticas e luta pela
igualdade, e se reflete na participacdo democrética de seu mundo.

Pensar certo € defender a liberdade e o direito de ser do sujeito
como ele €&, delineando sua moralidade independente do medo a puni¢do. Sera que
aquilo que um individuo entende como certo, coincide com aquilo que é ditado como
certo? Sera que a lei é sempre correta ou sera que existem leis que promulgam a
violéncia justificando a inferioridade de uma etnia, género ou condi¢do social? Ao
lembrar do Nazismo e da escravidao, percebemos que obedecer as leis pode ser um

ato de violéncia e desobedecer a estas leis implicam em posicionar o principio moral

41 Subjetividade no sentido de ser sujeito, de sua consciéncia. (ABBAGNANO, 2007).
42 Que pertence a natureza, esséncia de alguma coisa. (ABBAGNANO, 2007).
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da dignidade humana acima do medo de ser punido, o que pode ser a escolha mais
dificil. Freire trata o punitivismo de forma critica pelo carater desumanizador e que
contraditoriamente sustenta a impunidade da violéncia e negacdo ao direito dos
sujeitos de sua participacdo democratica. A impunidade que incomoda Freire &
justamente a que contraria 0 pensar e desvaloriza 0 sujeito e sua participacdo
democratica. O que deve ser rejeitado, punido e reputado como imoral, sdo as
praticas contrarias a dignidade e natureza humana. E € neste contexto, que
podemos entender a moralidade para Freire, quando este diferencia o “pensar certo”
de um “pensar e fazer errado” e ressalta ainda, a impunidade velada*® que se

distancia do que ele entende como pensar certo para com a humanidade:

Quao longe dela nos achamos quando vivemos a impunidade dos
gue matam meninos nas ruas, dos que assassinam camponeses que
lutam por seus direitos, dos que discriminam os negros, dos que
inferiorizam as mulheres. Quao ausentes da democracia se acham
0S que queimam igrejas de negros porgue, certamente, negros nao
tém alma. Negros ndo rezam. Com sua negritude, 0S negros sujam a
branquitude das orag¢des... A mim me da pena e ndo raiva, quando
vejo a arrogancia com que a branquitude de sociedades em que se
faz isso, em que se queimam igrejas de negros, se apresenta ao
mundo como pedagoga da democracia. Pensar e fazer errado, pelo
visto, ndo tém mesmo nada que ver com a humildade que o pensar
certo exige. Ndo tém nada que ver com o bom senso que regula
NOSS0S exageros e evita as nossas caminhadas até o ridiculo e a
insensatez. (FREIRE 1996/ 2002, p.17).

O pensar certo contrapfe-se a maldade e é humilde, democrético,
permeado de bom senso e nao discriminatorio. Na citacdo acima, Freire expressa
sua pena daqueles que queimam igrejas de negros se apresentando como
‘pedagogia da democracia”, o que remete aqueles que se apresentam como bons
cidadaos ideais para falar sobre educacéo e criam leis para ela, mas carregam em si
o 6dio discriminatorio e segregacionista. E possivel associar com o movimento norte-
americano Ku Klux Klan que na década de 1920, torturou e matou negros, mantinha
um jornal intitulado Good Citizen que traduzindo é Cidaddo de Bem e se achavam
aptos moralmente para atuar e influenciar em todas as esferas sociais, incluindo na
educagdo. Achavam justo punir pela cor da pele, e ndo pela maldade e violéncia que

motivava esta desvalorizagdo humana. Entendemos que é imoral achar que a vida

43 Velada como sentido de oculto, em alusdo ao termo Desvelar, constantemente usado por Freire
para ressaltar a necessidade de uma educacao esclarecedora, desocultadora e reveladora.
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de uma pessoa branca, vale mais do que uma vida de uma pessoa negra. Sera que
um movimento com tais ideais estd apto para propor mudancas na educacdo e
formar um cidaddo de bem? A imoralidade e impunidade que incomoda Freire, é
negacao da democracia, no preconceito, na discriminacdo, na maldade e subtracao
da humanidade e capacidade do ser humano, o que para ele € uma impiedade
imoral. Paulo Freire, em sua obra, Pedagogia do Oprimido (1987), alertou: “[...] €
uma imoralidade, para mim, que se sobreponha, como se vem fazendo, aos
interesses radicalmente humanos, os do mercado”. Desta forma, é possivel associar
gue uma escola que ignora os interesses humanos para sobrepor aos valores do
mercado, é imoral. (FREIRE, 2002, p. 38). Uma educacao que valoriza uma vida em
detrimento de outra, ndo educa para a moral, pois ja agrega em si a imoralidade da
desvalorizagdo humana. A violéncia e os assassinatos sao imorais, assim como
qualquer prética que nega o outro e sua liberdade. E a educacéo deve ser inclusiva,
considerar os valores humanos de igualdade e desvelar a realidade ao conscientizar
de forma sincera sobre as injusticas vivenciadas e se posicionar contra elas e ndo se
fundamentar em meros moralismos.

Freire (1987) resgata sua experiéncia como pai para abordar as
linhas ténues que separam a moralidade e o moralismo, de modo semelhante, um
ensino amoroso se diferencia de uma relacdo de domesticagéo, pois isso seria uma
relacdo de oprimido, com aqueles que lhe oprimem. Os oprimidos sdo aqueles que
se encontram domesticados e tornam-se coniventes com 0 opressor, sem sequer ter
esta noc¢do, pois nem sempre percebem a propria opressdo que lhe aprisiona e
gquando percebem, encontram dificuldades de se libertar. E uma relacdo de
dominacéo e alienacdo, é imoral, e ndo corresponde ao ato de educar, pois se limita
em repeticbes de conceitos moralistas impostos para serem reproduzidos, trata-se
de uma domesticacdo e ndo de uma relacdo educadora que deveria promover a
conscientizacdo e a participacdo da vida publica. Na sua ultima obra, Pedagogia da
indignagéo, a qual deixou em andamento e foi publicada ap0s sua morte, Freire
diferencia a moral do moralismo e explica 0 que seria uma educacdo democratica,

dando o exemplo do equilibrio que buscou na sua experiéncia como pai:

N&o tenho duvida de que a minha tarefa primordial de pai, amoroso
da liberdade, mas néo licencioso, zeloso de minha autoridade, mas
nao autoritario, ndo é manejar a opcdo partidaria, religiosa ou
profissional de meus filhos, “guiando-o0s” para este ou aquele partido
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ou esta ou aquela igreja ou profissdo. (FREIRE, 2000, p. 37).

A moralidade esta para Freire, intimamente ligada a liberdade e néo
a moralismos. Um pai amoroso da liberdade, como ele define, busca o equilibrio
entre ndo ser permissivo, licencioso, mas dar liberdade e subsidios para que seus
filhos desenvolvam a habilidade e responsabilidade para fazer as préprias escolhas.
O testemunho torna-se mais importante do que se fala ou diz, cabe ao pai, ter
coeréncia entre o que prega e o que faz para “[...] educa-los numa perspectiva ética
e democrética” (FREIRE, 2000, p. 38). O pai amoroso busca o equilibrio entre o
zelar por sua autoridade diante dos filhos e ser exemplo, mas contraria a ideia de
reproduzir nos filhos sua prépria personalidade e anseios, mas o deixa livre para que
desenvolva sua propria singularidade, esséncia, seu modo de ser, enfim, respeita a
humanidade que ha no filho e no aluno.

Freire (2000) d4 um novo significado ao conceito de autoridade,
onde ela ndo aparece como antagbnica a liberdade. Ao contrario, uma liberdade
sem autoridade € licenciosa, isto é, concede licenca para a crianca fazer o que quer,
€ permissiva a ponto de ele denominar como “tirania da liberdade”, pois sem limites
de autoridade, ndo se aprende a decidir, dialogar com o0 outro, e nesta tirania,
também ndo ha democracia, nem aprendizado. E assim, critica tanto a tirania
licenciosa, como a despdética, controladora, pois ambas nao permitem dialogo,
apenas muda o foco de quem esta oprimido, se é o educador ou o educando. Quem
deve ter autoridade sobre a criangca é o adulto, mas isso ndo implica em um
autoritarismo, um abuso desta autoridade por uma mera imposicao de poder. Freire
propde uma relacdo educativa que associe a autoridade e a liberdade, ainda que
reconheca que seja uma relagédo dramatica. Buscando o equilibrio, detalha a beleza
de uma educacédo com rigorosidade ética:

Estou convencido de que nenhuma educacéo que pretenda estar a
servico da boniteza da presenca humana no mundo, a servico da
seriedade da rigorosidade ética, da justica, da firmeza do caréater, do
respeito as diferencas, engajada na luta pela realizacdo do sonho da
solidariedade pode realizar-se ausente da tensa e dramatica relagédo
entre autoridade e liberdade. (FREIRE, 2000, p.34).

A educacdo se consolida tanto na autoridade como na liberdade,
pois a autoridade é a que testemunha pela pratica, a profunda compreensédo da

natureza humana da liberdade, e dos valores que a promovem. E a radicalidade
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ética que mostra a beleza da presenca humana no mundo sendo manifestada na
solidariedade e no respeito. Educar é por “limites em relacdo com uma liberdade
zelosa igualmente de seus limites e de suas possibilidades”. (FREIRE, 2000, p. 35).
Lembrando que a ética freiriana valoriza a humanidade e contraria a ideia de
qualquer subtracdo humana, um pai amoroso ndo subtrairia a esséncia do préprio
filho em suprimento de sua prépria identidade. Diferente do moralismo que impde
regras que suprimem a identidade, impondo modos de vida que contrariam a
natureza, a educacdo democratica € moral, pois respeita a humanidade do ser em
questdo. O moralismo € uma violéncia & natureza do outro, j& o ensino moral é um
ato de liberdade e amor. E seja como pai, educador ou simplesmente humano, o
respeito a humanidade e identidade é um ato de amor e moralidade. A autoridade na
educacdo deve trazer os alunos a responsabilidade para sua humanidade e para
com a dos outros. Ndo € um exercicio de poder sobre outrem, pois iSso se
caracteriza autoritarismo, educar é trazer os alunos e alunas a responsabilidade para
com o0 mundo, € construir juntos os limites sociais para que a dignidade humana de
todos seja respeitada. A educacgéo se constitui em exercer a autoridade de professor
para a formagéo ética humana, sem se valer de autoritarismo ou da negligéncia da
licenciosidade.

Um ensino autoritario € aquele que busca manter uma condicéo
opressiva, que favorece uns e desfavorece outros e para isso, faz o uso de uma
postura elitista, sectaria, antidemocratica, arbitrdria, ameacadora e punitiva.
(FREIRE, 1997). E aquele que faz valer “A arrogancia do ‘sabe com quem esta
falando?’, a empafia do sabichdo incontido no gosto de fazer conhecido e
reconhecido o seu saber [...].” (FREIRE, 1997, p. 37). A postura do autoritario é
intolerante e se apresenta como iluminadora da obscuridade e ndo com a humildade
e a mansiddo de um educador humilde que usa o bom senso. E uma postura doentia
e egoista, centrada no mero exercicio de poder, na inseguranca de sempre ter a
Gltima palavra e ndo no altruismo de educar para melhor formar.

Freire (1997) entende que um regime autoritario resulta em
intolerancia, o que pode ocorrer tanto na autoridade exacerbada ou na
licenciosidade que ocorre quando a liberdade n&o tem limites. Em ambos os
extremos dificilmente se aprende o principio ético da tolerancia, o que envolve

respeito e disciplina. “O ato de tolerar implica o clima de estabelecimento de limites,
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de principios a serem respeitados. Por isso a tolerancia ndo é conivéncia com o
intoleravel.” (FREIRE, 1997, p. 39), pois isso seria ser hipdcrita e conivente com uma
maneira de viver que lhe causa repugnancia, o que para Freire € um “defeito”, um
“desvalor”. A tolerancia para Freire é uma virtude e ndo significa “[...] acobertar o
desrespeito, [...] amaciar o agressor, disfar¢a-lo. A tolerancia é a virtude que nos
ensina a conviver [...] aprender [...] respeitar o diferente”, o que € indispensavel em
um trabalho pedagogico sério, que deve ser democratico. Freire contraria a ideia de
conivéncia com disfarces morais do autoritario, que “[...] empapado de preconceitos
de sexo, de classe, de raca, jamais pode ser tolerante se ndo vencer antes seus
preconceitos.” (FREIRE, 1997, p. 39). Assim, propde uma convivéncia ética,
desprovida de preconceitos, democratica e tolerante a humanidade, que néo tolera a
convivéncia com o desvalor da desumanizagao e conivéncia com ela.

Freire inicia a obra Pedagogia da Indignacédo falando da pena e
preocupacdo quando convive com familias que experimentam a “tirania da
liberdade”, quando “as criancas podem tudo: gritam, riscam paredes, ameacam as
visitas em face da autoridade complacente dos pais que se pensam ainda campedes
da liberdade” (FREIRE, 2000, p. 29). Chegou a narrar um fato que presenciou certa
vez, em que um menino aprisionou um pintinho e tornou-se dono da situacdo ao
dizer que se os pais dissessem algo, ele o mataria. O siléncio e a inércia dos pais,
salvou o pintinho, mas sobre aquele dia, Freire (2000, p. 36) diz: “Nunca esqueci o
juramento que fiz em face de tamanha licenciosidade: se vier a ser pai, jamais serei
um pai assim”. O outro extremo na forma de educar os filhos que preocupou Freire
igualmente, é o exercicio da tirania da autoridade, “Mas, a mim me da pena também
e preocupacao, igualmente, quando convivo com familias que vivem a outra tirania,
a da autoridade, em que criancas caladas, cabisbaixas, bem-comportadas’
submissas nada podem”. (FREIRE, 2000, p. 36). Assim, tanto um ensino autoritério,
como um licencioso é uma tirania, uma imoralidade. Seja no menino que aprisiona,
ameaca e manipula ou no adulto que abusa do poder, priva, exclui e domestica, a
imoralidade para Freire estd em tudo o que contraria a humanidade do outro.

Mas entdo, como um pai deve educar moralmente, ou conduzir a
educacgdo moral? Freire (2000) entende que o ideal é reconhecer a importancia e a
forca de seu testemunho como pai exercitando a liberdade na gestacdo de sua

autonomia. E acrescenta ainda que “Quanto mais filhas e filhos se vao tornando
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‘seres para si’ tanto mais se vao fazendo capazes de re-inventar seus pais, em lugar
de puramente copia-los ou, as vezes, raivosa e desdenhosamente nega-los”
(FREIRE, 2000, p. 37). O pai** ou educador libertador*®, ama sem desdenhar e sem
os tolher raivosamente, mas permite que seus filhos os reinventem ao invés de
reproduzi-los, nisto esta o sentido de educar. A liberdade para se reinventar gera um
ser auténtico, que se constroi ao invés de copiar ou querer fazer totalmente o
contrario de seus pais, podendo se construir a partir do exemplo. Assim, 0s pais,
maes e educadores tornam-se um exemplo que permite a liberdade de ser
reinventado e ndo reproduzido, é o educar para decidir e valorizar o mundo de forma
consciente, € o capacitar a transformar o mundo e exercer a cidadania para
finalmente “eticizar o mundo”. (FREIRE, 2000, p. 33). O educador ou educadora
deve manter a lucidez e entender que liberdade e autoridade ndo sdo antagonicas,
mas que é possivel “assumir-se como autoridade e liberdade” (FREIRE, 2000, p.
35), pois para Freire, através da reflexdo ética, é possivel compreender os limites e
os deveres para com o outro e com o0 mundo, ao invés de reproduzir uma obediéncia
medrosa e cega.

A autoridade se diferencia do autoritarismo. Segundo Ourique e
Tomazetti (2005), a palavra autoridade traz o sentido de fazer crescer, o que
caracteriza o professor como mediador entre 0 mundo social e os alunos. E é um
equivoco pensar que autoridade é impor sua vontade e exercer o poder de mandar.
A autoridade esta ligada a liberdade, € um comprometimento com uma formacéo
“‘autbnoma e critica, que se alicerca em valores e atitudes sociails e no
reconhecimento do outro como possibilidade de crescimento individual e coletivo”
(OURIQUE; TOMAZETTI, 2005, p. 91). Diferente do autoritarismo, que consiste em
imposicao e coercao, a autoridade envolve a democracia e considera 0s que serao

atingidos pelas decisdes e ndo consiste na obediéncia cega e muda, mas em:

[...] uma relacdo constituida de polaridade complementar, sendo que
um toma o lugar de agente da acdo (pai, administrador publico,
professor) e o outro € o alvo desta acéo (filho, cidaddo, aluno). Além
disso, é imprescindivel que todos os envolvidos nesta relagédo
reconhecam o lugar ocupado por aquela autoridade, legitimando-a ao
enxergar seus méritos [...]. (OURIQUE e TOMAZETTI, 2005, p.92).

44 Freire usou seu exemplo como pai e por este motivo, discorremos utilizando “pai”, contudo, esta
discussdao se aplica a pai e mae igualmente.
45 Ou educadora libertadora.
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Para Freire (1996), ensinar exige o bom senso, que consiste em
entender a diferenca entre a autoridade que exige para o ser professor, e o
autoritarismo e € no bom senso que este equilibrio se encontra. A moralidade nédo se
encontra no autoritarismo, nem no moralismo e no punitivismo, pois a impunidade
que incomoda Freire, estd além dos padrbes conservadores de moralidade, e a
moral do exemplo contrapde o moralismo do puritanismo. Ele ndo se convence que
puritanismo e moralismo formem moralmente, pois muitas vezes, vem acompanhado
de acdes que mantém e justifica uma situacdo injusta e desigual, que é justamente
onde Freire enxerga a imoralidade! Pois afirmou que “[...] preservar situacdes
concretas da miséria € uma imoralidade”. (FREIRE, 2000, p. 37). De modo que é
possivel questionar: Que moralismo € este que contribui para a imoralidade da
injustica social? Freire se preocupa com o que chama de posicdes farisaicas?*, que
€ a postura daquele que professa uma crenca de justica em um contexto religioso,
mas que pratica a exploracdo quando é movido pela ética do mercado. Assim, chega
no cerne da moralidade ao se preocupar mais com o exemplo de sinceridade,
humildade e retiddo que contrapbe o famigerado “jeitinho brasileiro” de se isentar

das responsabilidades ao dizer “isto ndo é comigo”:

Que exemplo de seriedade dou as criancas se peco a quem atende
ao telefone que chama que, se for para mim, diga que nao estou?
Este esforco, porém, em favor da coeréncia, da retiddo, ndo pode
resvalar, sequer minimamente, para posi¢cdes farisaicas. Devemos
buscar humildemente e com trabalho, a pureza, jamais nos deixando
envolver em préticas ou assumindo atitudes puritanas. Moral sim,
moralismo néo. (FREIRE, 2000, p. 19).

O incébmodo de Freire consiste na hipocrisia do farisaismo e a
explicacdo impiedosa da miséria, como sendo “pecado™’ pessoal ou dos
antepassados e, por isso, considerado como puni¢do, desvinculando de qualquer
relacdo historico-social. Ao criticar o mentir em situacdes corrigqueiras e o praticar da

imoralidade de contribuir para manter injusticas e de julgar os outros por sua

46 Os fariseus, (do hebraico: separados), era um grupo de minorias, com notoriedade e poder politico,
eram reformadores, conhecidos como 0s porta-vozes das massas oprimidas, para purificar e defender
a crenca ortodoxa através de atitudes ritualisticas e legalistas. Eram recomendados pelo senso de
justica e elevados valores éticos fazendo inimero acréscimos nas leis judaicas. Foram chamados por
Jesus de hipdcritas e serpentes. (CHAMPLIN, 2008a).

47 A palavra pecado estad aspas, pois aqui aparece no sentido tradicionalmente religioso, como uma
violagdo, um “desvio da retiddo moral”’, como um ato que merece a puni¢do divina, que € 0 senso
comum. Contudo, esta definicdo foge do sentido original no grego, idioma em que o texto foi escrito,
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natureza, Freire faz alusdo a suas raizes cristds*® e retoma a critica feita por Jesus

aos fariseus, que eram um grupo de religiosos influentes na época:

Os mestres da lei e os fariseus se assentam na cadeira de Moisés
[...]. Mas ndo facam o que eles fazem, pois ndo praticam o que
pregam. Eles atam fardos pesados e os colocam sobre os ombros
dos homens, mas eles mesmos nao estao dispostos a levantar um sé
dedo para mové-los. Tudo o que fazem é para serem vistos pelos
homens. [...] gostam do lugar de honra nos banquetes e dos
assentos mais importantes nas sinagogas, de serem saudados nas
pracas e de serem chamados de mestres [...]. Ai de vocés, mestres
da lei e fariseus hipdcritas! Vocés devoram as casas das vilvas e,
para disfarcar, fazem longas oracgdes. [...] Vocés dao o dizimo da
horteld, do endro e do cominho, mas tém negligenciado os preceitos
mais importantes da lei: a justica, a misericordia, e a fidelidade
[...]. Guias cegos! Vocés coam um mosquito e engolem um camelo
[...] Assim s@o vocés: por fora parecem justos ao povo, mas por
dentro estdo cheios de hipocrisia e maldade. (JESUS opcit.
MATEUS 23, 2007, p. 800. Grifo nosso).

A critica biblica cristd, contrapfe uma moralidade e uma
religiosidade que se reduz a uma mera aparéncia de justica, mas que interioriza a
maldade, e se aproveita daquele que ja € inferiorizado, o oprimindo ainda mais com
regras cansativas que sao como fardos pesados colocados nos ombros. Os valores
mais importantes apontados, seria a justica, a misericordia e a fidelidade*°. Freire
percebeu o quanto as palavras de Jesus se adequavam também ao contexto de seu
tempo, e de modo semelhante, mostrou incbmodo com a hipocrisia daqueles que se
mostram como bons e honrados, detentores da moral, mas contribuem para a
manutencdo de um sistema injusto, mal e opressor. A moralidade crista de Freire,
propde a justica e o amor ao proximo, e contrapde o moralismo permeado de toda

falsa aparéncia de bondade, puritanismo e moralismo, pois sao tais injusticas que

em que pecado se refere a “errar o alvo” “fracassar”. (CHAMPLIN, 2008d, p. 145).

48 Freire se posicionava como cristdo catolico da Teologia da Libertacdo (ramo progressista do
catolicismo, que luta pela libertagcdo social e igualdade de direitos da classe oprimida), na década de
70, deixou Harvard para atuar no Conselho Mundial de Igrejas (Genébra-Suicga), (VALE, 2005).

4% Na interpretacdo biblico-teoldgica, Justica como “[...] atos de retiddo, e ndo meras palavras ou
aceitacao de certos ideais. O homem justo age corretamente, de forma altruista. [...] Envolve [...]
equidade” (CHAMPLIN, 2008b, p. 676). Misericordia como “[...] compaixao [...], favor desmerecido
[...], benevoléncia, benignidade, béncéo, cleméncia [...], piedade ou amor, com alguma demonstragédo
pratica de gentileza ou bondade” (CHAMPLIN, 2008c, p. 298,299). E Fidelidade como conduta justa
“pela devogdo de alguém a uma pessoa ou a uma causa, pela incorruptilidade, pela sinceridade [...].
O amor de Deus é que governa a sua Fidelidade. Ele se comprometeu a fazer o bem para os homens
[...]. (CHAMPLIN, 2008a, p. 725).
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deveriam ter punicéo e ser criticadas.

O moralismo mantém os educandos aprisionados a um
tradicionalismo que ndo compreende a realidade da vida publica. A educag¢édo moral
deve partir da consciéncia para a pratica, deve possibilitar a participacdo na
problematizagéo real das mazelas sociais para uma busca coletiva de transformacao
social, deve capacitar para que se discuta os problemas reais e procure resolucdes

praticas. Comentando Freire, Dowbor entende que:

O objetivo da educacdo ndo é desenvolver conceitos tradicionais de
“educacao civica” com moralismos que cheiram a mofo, mas permitir
aos jovens gque tenham acesso aos dados basicos do contexto que
regera as suas vidas. Entender o que acontece com o dinheiro
publico, quais sdo os indicadores de mortalidade infantil, quem sé&o
0s maiores poluidores da sua regido, quais Sdo 0s maiores potenciais
de desenvolvimento — tudo isto € uma questdo de elementar
transparéncia social. N&o se trata de privilegiar o “pratico”
relativamente ao tedrico; trata-se de dar um embasamento concreto
a proépria teoria. (DOWBOR, 2009, p. 27).

Para Freire (1996), as decisbes morais devem ser guiadas pelo
“‘exercicio do bom senso” enquanto “a imoralidade e a desordem estdo na
manutencdo de uma ‘ordem’ injusta.” (FREIRE, 1996, p. 29). Assim, a moral
tradicional ndo traz bases consistentes para a educacao moral, pois seus interesses
correspondem aos do mercado e ndo da natureza humana. Imoralidade seria o ato
de contribuir ou ndo fazer nada para modificar as situagdes de injustica. Freire
sugere a necessidade do uso do bom senso para valorizar humanidade, retomando
o fomento da reflexdo democratica e autbhoma. Mas o que seria este bom senso?

Ele esclarece:

O meu bom senso, me diz por exemplo, que é imoral afirmar que a
fome a miséria a que se acham exposto milh6es de brasileiros e
brasileiras sdo uma fatalidade em face de que s6 ha uma coisa a se
fazer: esperar pacientemente que a realidade mude. O meu bom
senso diz que isso é imoral e exige de minha rigorosidade cientifica a
afirmacéo de que é possivel mudar com a disciplina da gulodice da
minoria insaciavel. (FREIRE, 1996, p. 26).

O bom senso que deve orientar as agdes morais, na visao de Freire,
consiste em nao aceitar a ideia de que a fome é apenas uma fatalidade. A
imoralidade esta em existir uma minoria gulosa e insaciavel que se apodera dos

recursos que seriam suficientes para uma maioria. Se apropriam da forca de
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trabalho desta maioria, para manter a gulodice desta minoria. A imoralidade consiste
nesta aceitacdo passiva da miséria, enquanto a minoria insaciavel se apropria de
todos os recursos que poderiam dar dignidade a grande parte do povo. Qualquer
religido, reflexdo, rigorosidade cientifica e conscientizagdo, deveria resultar no bom
senso de n&o aceitar esta desigualdade, mas de fomentar uma transformagéo desta
realidade.

Contudo, a grande maioria das pessoas, por mais que deseja uma
nova realidade, acostumou-se com a ideia de que as coisas sempre vao ser da
mesma forma, satisfazendo-se com o comodismo e com o “discurso fatalista
imobilizador da histéria” (FREIRE, 2000, p.40), que entende a mudanca como
inviavel. A superacdo do comodismo é o desenvolvimento da moralidade para Freire,
a ética consiste na transformacédo e ndo na acomodacdo, na resisténcia da opressao

e luta em prol da justica e da ética:

A acomodacdo € a expressao da desisténcia, da luta pela mudanca.
Falta a quem se acomoda, ou em quem se acomoda [..], a
capacidade de resistir. E mais facil a quem deixou de resistir ou a
guem se quer foi possivel em algum tempo resistir aconchegar-se na
morniddo da impossibilidade do que assumir a briga permanente e
gue sempre desigual em favor da justica e da ética. (FREIRE, 2000,
p. 41).

O ser acomodado, desistiu de sua liberdade, aceitou sua opressao,
nao acredita mais na possibilidade de resistir, teme a briga e se voluntaria a viver na
desigualdade. Sua moralidade foi afetada, e tornou-se até conivente e defensor de
injusticas que oprimem outros e lhe oprimem, passando a negar sua hatureza
humana ao aceitar a natureza que |Ihe é imposta. Para Freire (2011b), € imoral
qualquer exploracdo e dominagdo, a conivéncia com situacbes injustas e com
qualquer prética pedagdgica que contraria a natureza humana, pois “A exploracéo e
a dominacgéo dos seres humanos, como individuos e como classes, negados no seu
direito de estar sendo, é imoralidade das mais gritantes” (FREIRE, 2011b, p.45). O
ser deveria estar sendo, isto €; deveria ser participante de sua historia, ndo aceitar
situacdes injustas, mas lutar para transforma-las. Ser convivente e aceitar o
determinismo de que as coisas sdo assim e ndo podem mudar, € uma violéncia, pois

nega a humanidade do outro:

Como tentar explicar a miséria, a dor, a fome, a ignoréncia, a
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enfermidade crbnica, dizendo, cinicamente, que o mundo & assim
mesmo; que uns trabalham mais, com competéncia, por iSso tém
mais e que € preciso ser pacientes pois um dia as coisas mudam. Ha
uma imoralidade radical na dominacdo, na negacao do ser humano,
na violéncia sobre ele, que contagia qualquer pratica restritiva de sua
plenitude e a torna imoral também. Imoral € a dominacdo econdmica,
imoral é a dominacao sexual, imoral é o racismo, imoral é a violéncia
dos mais fortes sobre os mais fracos. Imoral € o mando das classes
dominantes de uma sociedade sobre a totalidade de outra, que deles
se torna puro objeto, com sua maior ou menor dose de conivéncia.
(FREIRE, 2011b, p.45).

Posicionar-se  eticamente pela  humanizacdo, contra a
desumanizacéo, implica em ndo aceitar as situacdes opressoras de dominacéo,
injustica, violéncia, muito menos ser conivente! O explicar a miséria justificando a
falta de trabalho competente € uma imoralidade de um ser que negou sua prépria
natureza, desumanizou-se. Ja passou a reproduzir a opressao que foi ensinada, seja
pela educacao familiar ou formal. S8o pessoas que jaA ndo sao participantes do
mundo e de sua histéria. A educacdo deveria possibilitar este ser para o “estar
sendo”, deveria fomentar uma “consciéncia do mundo, e a consciéncia de mim” pois
sao elas que “me fazem um ser ndo apenas no mundo mas com o mundo e com 0s
outros” (FREIRE, 2000, p. 40). Assim, a ética envolve a consciéncia de uma
responsabilizacdo para com o mundo que € social, um mundo para si e para 0s
outros.

Moralidade para Freire, é a desocultacdo da verdade, é proporcionar
a consciéncia do mundo, na valoracdo em favor dos seres humanos. E a
“consciéncia moral [...] em favor da vitéria do bem sobre o mal.” (FREIRE, 2001, p.
53), € expressar os valores morais em uma “[...] pratica fundamentalmente justa e
ética contra a exploracao dos homens e das mulheres e em favor de sua vocacao de
ser mais.” (FREIRE, 2001, p. 23), é uma postura democratica, em “respeito ao
pensamento, aos gostos, aos receios, aos desejos, a curiosidade dos educandos.”
(FREIRE, 2001, p. 22). A educacgédo moral esta na pratica educativa libertadora que
‘vem das entranhas mesmas do fenbmeno humano, da natureza humana
constituindo-se na Historia, como vocagéo para o ser mais.” (FREIRE, 2001, p. 45).

Em contrapartida, imoralidade para Freire é a negacao da presenca
do outro no mundo, esta “[...] na exploracdo e dominacao dos seres humanos, como
individuos e classes [...]” (FREIRE, 2001, p. 45), € quando uma prética pedagdgica

trabalha contra a natureza humana, € quando a “[...] impunidade é a regra. Aplaude-



74

se o espertalhdo que rouba um milhdo. Pune-se, porém, o miseravel que rouba um
pao [...]” (FREIRE, 2001, p. 44). Enfim, imoral é, “[...] a dominagcdo econdmica, [...] a
dominacédo sexual, [...] € o racismo, [...] a violéncia dos mais fortes sobre os mais
fracos [...]” € “0o mando das classes dominantes de uma sociedade sobre a totalidade
de outra, que deles se torna puro objeto, com sua maior ou menor dose de
conivéncia.” (FREIRE, 2001, p. 45).

Por este motivo, uma educacdo moral humanizadora se distingue de
uma educagdo meramente punitivista, normativa voltada a valores do mercado ao
invés de valores humanos, e esta mais proxima da pratica de uma educacao
libertadora e democratica. Para Freire, o caminho seria que as instituicdes de ensino
“‘desafiassem as criancas, os adolescentes, 0s jovens a pensar e a discutir o direito
de ser diferente sem que isto signifique correr o risco de ser discriminado, punido ou,
pior ainda, banido da vida.” (FREIRE, 2001, p. 15). O punido deveria ser o que
oprime, o que rouba um milhdo e ndo quem rouba um pédo (FREIRE, 2001). Assim,
uma educacdo moral ndo € contraria a natureza humana, ndo se baseia no
puritanismo, ou em ver a “[...] imoralidade no corpo do homem ou da mulher, que
fala de castigo divino ou o insinua, associado a tragédia da AIDS como se amar
fosse pecado [...]” mas consiste na “luta contra a impunidade que estimula no
momento entre nOGs o crime, 0 abuso, o desrespeito aos mais fracos, o desrespeito
ostensivo a vida”. (FREIRE, 2001, p. 15).

De todas estas reflexdes na primeira parte, entendemos, portanto,
gue Freire busca definir seu conceito de ética e moral, ressaltando a importancia da
valorizac&o universal da humanidade, seja ela em qualquer pessoa. A moralidade se
diferencia de uma educacéo punitivista por meio da normatividade e se apresenta
como uma prética que parte da consciéncia, de um pensar certo, permeado de bom
senso. Desta forma, a educacdo moral consiste no fomento do pensar que valoriza a
humanidade e potencial democréatico de qualquer pessoa. E imoral a aceitacéo ativa
ou passiva da miséria e de qualquer injustica e subtracdo da humanidade, pois o
bom senso moral, rejeita a miséria e a desigualdade e luta para conscientizacao e
transformacao desta realidade, considerando aquele que se encontra em condigao
de injustica e opressdo e é ai que a educacdo moral se torna fundamental. Ele
diferencia uma educagé&o moral humanizadora de uma moralista, de uma educagéo

com autoridade, mas nao autoritaria, de uma educacdo libertadora e né&o
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domesticadora. O punitivismo do moralismo ndo seria o melhor caminho para a
educacado, pois a impunidade que incomoda Freire, é justamente a injustica que
desvaloriza qualquer sujeito e o exclui de seu direito de participacdo democratica e
de se construir como individuo pessoal e social em processo de libertacdo, assim, a
moralidade, em detrimento do moralismo, € um caminho mais consistente para uma
educacdo moral e se esperamos uma transformacédo social, é necessaria uma
educacao para um pensar certo, permeado de bom senso e valorizacdo universal da

humanidade.

1.3 A MORAL PUNITIVISTA E AS SUAS CONSEQUENCIAS NO BRASIL

Na parte anterior, abordamos a ética na relagdo entre a consciéncia
e a acgdao, isto é; do pensar para o agir e foi possivel compreender a importancia do
pensar para orientar as acdes morais, € 0 quao necessario € uma educacdo que
seja capaz de proporcionar esta reflexao dialetizada para a praxis moral. Contudo, a
trajetoria da educacdo moral desfavoreceu o desenvolvimento deste pensar, 0 que
trouxe consequéncias, a origem do Brasil “[...] apresenta uma série de ‘marcas do
ontem’ manifestadas no comportamento social do homem brasileiro [...] e que se
exteriorizam ainda hoje em disposicGes mentais [...] se fazendo antinémica®®”
(FREIRE, 2002, p. 25). O homem e a mulher brasileira tendem estar em uma
situacao contraditéria a vida publica, evidenciando o que Freire identificou como uma
inexperiéncia democratica “formada e desenvolvida nas linhas tipicas de nossa
colonizagao” (2002, p.26).

A educacdo no estado colonial impunha as normas do Ratio
Studiorum e contava com 467 regras repetitivas e doutrinarias para validacdo da
moral religiosa e para reforcar um dualismo que separava tudo o0 que n&o
pertencesse ao sistema imposto, como sendo mal e digno de punicdo e exclusao.
De modo semelhante, o periodo de Ditadura Militar trouxe o Ensino da Moral e
Civica com regras para formar um cidadao zeloso da moral e dos bons costumes
religiosos; que amava o trabalho, mesmo sem compreender seu processo; que era
obediente, mesmo sem entender as leis e suas razdes; amoroso a patria, mesmo

sem compreender as intengbes nacionais para o povo brasileiro. (FUCUHARA,

50 Antin6bmica, contraditéria a sua realidade e sua natureza que é democratica.
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2019). Tanto no periodo colonial quanto na Ditadura, predominou um discurso
religioso que reputava qualquer questionamento as regras, como sendo ato
desordeiro que desagradava a Deus e deveria ser punido.

Freire vivenciou a Ditadura e partindo de sua propria experiéncia de
perseguicédo, prisao e exilio, relata que “[...] durante o regime militar, que se dizia de
si mesmo sério, democratico e puro, se fez de pressao absurda, ndo sé contra mim,
mas contra muitos outros brasileiros no exilio.” (FREIRE, 1992, p. 81). Estes
periodos de presséo, refletiram na educacéo, inclusive nas trés versdes da LDB (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgé&o) que foi escrita em 1961, reestruturada em 1971
a mando de governos militares do Brasil (FREIRE, 1992) e s6 foi retificada em 1996
(PRESIDENCIA DA REPUBLICA, 1996). Segundo as notas escritas por Ana Maria
Freire (FREIRE, 1997), esposa de Paulo Freire®l, o Golpe de 64 influenciou
profundamente a educacéo, proibindo Freire e qualquer educador que nao fosse

considerado como legitimado pelo Estado, de ensinar:

Com o golpe militar de 1° de abril de 1964, que teve como um de
seus alvos principais a proibicado do povo a aquisi¢cdo da linguagem
escrita, porque o Método ndo tinha mais como caracteristica o que as
campanhas anteriores de alfabetizagdo tinham — a alfabetizagéo
alienada e alienante —, o Programa foi extinto e seus mentores
perseguidos. Muitos deles, como Freire, precisaram, para fugir das
prisbes e das torturas, se exilar. (FREIRE in FREIRE, 1997, p. 116).

E possivel relacionar a ditadura de 1964 como uma tentativa de
retorno ou reafirmacdo de um ensino opressor. No inicio do século XX a escola
publica foi institucionalizada, tornando-se obrigatéria e voltada a transformacao dos
“[...] filhos das classes populares em trabalhadores doceis e submissos”, impondo
penalidades associadas as necessidades do estado para pacificacdo social
(GUIMARAES E CATINI, 2017, s.p.), qualquer insubmiss&o, mau comportamento ou
até mesmo uma dificuldade de aprendizagem, poderia ser punida com a tao temida
palmatdria, ou com outros castigos fisicos e vexatorios, ou até mesmo com trabalho
exaustivo (ARAGAO E FREITAS, 2012). Quando 0s castigos corporais passaram a
ser questionados, a puni¢cdo tornou-se menos fisica e mais psicoldgica, contudo,
pode-se entender que ela ndo se tornou menos violenta, mas mais sistemética. Sob

justificativa de gerir conflitos sociais em nome da ordem politica, econbmica e da

51 Na obra de Freire, Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido.
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seguranca individual, exerciam o controle, através de programas de assisténcia
social, sob pretexto de atender demandas da populacdo. Contudo, todo este sistema
condicionou a uma precarizacdo que nao prepara para a vida, mas dificulta a
insercao no trabalho e na vida em sociedade, para depois, criminalizar a pobreza.

E surge a preocupacado de que este controle vivenciado nos séculos
passados possam ser os indicios de uma tentativa de um novo retorno de um
periodo de opressdo na educacgédo, quando comparadas com as perseguicdes atuais
aos processos formativos na educacdo, quando acusam professores e universidades
de balburdia e defendem um projeto de lei de “escola sem partido” (GUIMARAES E
CATINI, 2017). H& o temor de que novamente, ao invés de educar para transformar
a sociedade e a propria realidade, tenhamos que educar para depender do estado e
o servi-lo. Podemos considerar que uma escola sem partido € uma utopia, pois todo
ensino € ideolégico e destinado a um fim, a diferenca é se este ensino sera
libertador ou aprisionador, se vai formar ou limitar as capacidades humanas
(FREIRE, 2002). A sociedade e o mercado de trabalho exigem uma formacéao
qualificada, enquanto a escola pubica orientada pelas diretrizes educacionais, dilui
cada vez mais 0 ensino e impbe aprovacdo sem aprendizado, 0 que aumenta
indices de aprovacdo, mas depois -culpabiliza o professor pela falta do
aprendizado.>> Nem sempre tornar a escola acessivel representa qualidade de
ensino, alguns projetos educativos prometem qualificacdo, uma “educacéo integral”,

mas a realidade as vezes mostra que:

[...] essa mesma juventude pobre e negra das periferias, alvo das
politicas de assisténcia social no Brasil, é a parcela mais punida pelo
desemprego advindo da crise econdmica, pelo encarceramento em
massa, pelas novas ondas de espoliacdo e pelo indice alarmante de
violéncia policial e mortes que caracterizam um verdadeiro genocidio
praticado pela Estado na figura da policia militar. Hoje assistimos
processos claramente punitivistas que incluem novas formas de

52 O ensino publico no estado do Parana é um exemplo. Desde 2019, a SEED-PR (Secretaria de
Estado de Educacdo do Parand) implantou o Projeto Se Liga, que consiste na aplicacdo de provas
para aprovacao de alunos que nao realizaram atividades durante o ano ou ndo conseguiram alcancar
a média nas recuperagdes bimestrais ou trimestrais (SEED, 2020), tais medidas foram denunciadas
pelo Conselho dos Direitos Humanos e por educadores (COPEDH/PR, 2019; APP SINDICATO, 2019,
LEMOS, 2020; EXNEPE, 2019), contudo, tais medidas permanecem. Neste mesmo contexto, o
governo estadual e federal, passou a aplicar provas para avaliar o aprendizado dos conteddos que
julgam necessarios, o que pontuou rendimento baixo dos alunos e fortaleceu o discurso de
culpabilizacdo dos professores, das escolas publicas (FONTES, 2019, s.p) e até do legado de Paulo
Freire (SAKAMOTO, 2019). N&o consideraram os outros aprendizados adquiridos e nem o fato de
que a escola é regida por leis educacionais governamentais e que o método de Paulo Freire nunca foi
aplicado na educacdao brasileira (COSTA, 2015).



78

violéncia evidente do Estado e do conjunto de instituicbes abrigadas
por ele contra a populacdo pobre, contando com o retorno as
diversas formas de militarizacdo das relacbes sociais, seja
diretamente, com presenca militar nos morros e favelas e com
ressurgimento de escolas militares, seja indiretamente, com praticas
disciplinares rigidas que vao se redesenhando em diversos espacos.
(GUIMARAES e CATINI, 2017, s.p.).

E assim, chegamos ao cenario atual em que a escola que nao foi
pensada para educar com o objetivo de proporcionar a responsabilidade para com o
mundo e seguiu obedientemente os documentos regidos por interesses do governo
e nao do povo, é acusada por ndo formar cidaddos adequados para a sociedade e
mercado de trabalho. Os professores foram obrigados a aprovar alunos sem que
estes tivessem aprendido, a autonomia e credibilidade foram afetadas e agora o
mesmo estado os culpa pelo baixo indice de aprendizagem. O contexto atual é
resultado de um processo histérico, a “[...] escola, a docéncia e o ensino em um
cenario de pauperizacao, de fragilizacdo e de acusacdes, que encaminham para a
ideia da permanente crise da escola e da permanente necessidade de que nela
ocorram mudangas.” (TOMAZETTI, 2019, p. 18). O professor esta com medo, pois
foi desvalorizado, desrespeitado e submetido a um modo de trabalho que o sufoca,
exposto a violéncia verbal ou até fisica, é oprimido pelas leis e politicas de ensino ou
até mesmo pelos alunos, pais e sociedade (BALDINO, 2009). A punicdo na
educacao, resulta na precarizacdo do ensino e na desvalorizacdo da profissao para
manter os professores na reproducdo do que se espera dele. (SOUZA, BRASIL e
NAKADAKI, 2017; SOUZA, 2011). Ainda que a sociedade atual pareca ter superado
0s castigos, os proprios professores tém medo de perder seus direitos e ser ainda
mais desvalorizados, temem ser acusados, responder processos, exercer sua
autoridade em sala de aula. J4 os alunos, ainda tem medo de ser reprovados,
punidos e envergonhados, e assim, 0 medo rege as atitudes de alunos e professoras
nas escolas (BALDINO, 2009).

Para Freire (2002), a historia do Brasil, tem como caracteristica
marcante uma formacédo que leva os brasileiros a serem ingénuos e nada criticos,
mas massificados, tendo a consciéncia distorcida para assumir uma posicao
guietista que ndo compreende a propria realidade injusta, o que contraria sua
natureza humana. Se preocupou com esta educacdo que visou homogeneizar os

brasileiros, alienando de sua propria condicdo humana, pois reduziu o ser a um mero
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objeto, desumanizando-o e punindo sua humanidade e qualquer tentativa de resistir
a opressdo de sua dignidade. Em Educacdo como pratica da liberdade, Freire

percebe que a educacao das massas tornava o homem alheio, para domestica-lo:

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente
fundamental entre ndés. Educacdo que, desvestida da roupagem
alienada e alienante, seja uma forca de mudanca e de libertagéo. A
opcao, por isso, teria de ser também, entre uma “educacao” para a
“‘domesticacéo”, para a alienacao, e uma educacédo para a liberdade.
‘Educagao” para o homem-objeto ou educagdo para o homem-
sujeito. (FREIRE, 1967, p. 36).

O homem objeto é aniquilado de si mesmo, tem medo da liberdade,
€ solitario e incapaz de se transformar em uma “unidade de cooperacdo em um
vinculo critico e amoroso” o que para Freire, seria uma “convivéncia auténtica”
(FREIRE, 1967). Pois 0 homem existe para relacionar com os outros, dialogando em
suas diversidades e ndo para ser padronizado. Perde-se a liberdade para se
construir como sujeito dono dos préprios valores morais e passa-se a adotar os
radicalismos que |lhes sdo impostos pela dominacédo, sendo que “toda relacdo de
dominacdo, de exploracdo, de opressao ja €, em si, violenta. Ndo importa que se
faca através de meios drasticos ou nao” (FREIRE, 1967, p. 49), o radicalismo do
homem deve se expressar no ndo negar o “direito do outro de optar”’, mas ouvir e

dialogar, mesmo quando:

[...] convencido de seu acerto, [...] respeita no outro o direito de
também julgar-se certo. Tenta convencer e converter, e nao esmagar
0 seu oponente. Tem o dever, contudo, por uma questdo mesma de
amor, de reagir a violéncia dos que lhe pretendam impor siléncio
(FREIRE, 1967, p. 49).

Assim, em um ensino dominador, a propria moralidade é subtraida
guando se perde o direito de julgar o certo, de respeitar e ser respeitado, de amar e
reagir a violéncia. Este ensino buscou condicionar o brasileiro a uma vivéncia que
nao é auténtica a sua humanidade, pois da lugar a violéncia ao invés do amor e da
cooperacao. A disciplina faz parte do ato de educar, contudo, é preocupante quando
a educacao, em defesa da disciplina, justifica a violéncia e se apropria das relacdes
de poder em prol de manter uma situagao de injustica, caracterizando um ensino
meramente punitivista. Citando Freire, Souza, em sua analise feita a partir de

Foucault, entende que a obra:
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Vigiar e Punir denuncia (indiretamente) as praticas disciplinares em
educacao, mostrando como ha uma forte relacdo entre saber e poder
em nossa sociedade. Para o poder € importante que ndo haja a
transgressao, “fransgredir torna-se, por vezes, uma arte, tentada por
poucos” (FREIRE, 1999, p.111 — grifo meu). (SOUZA, 2013, p. 71).

Souza associa Foucault e Freire para explicar as situagdes punitivas
na educacdo. Partindo de uma analise do sistema prisional, Foucault percebeu as
semelhancas da escola (e de outras esferas: oficina, exército...) com 0s sistemas
prisionais punitivos, em que o aparelho pedagdgico torna-se um adestramento, pois
“[...] tem que fabricar corpos ao mesmo tempo déceis e capazes” (FOUCAULT,
1987, p. 321), punindo assim, as minimas coisas, deste “atrasos, auséncias,
interrupcdes das tarefas” até “desatencao, negligéncia, falta de zelo” e “tagarelice”,
através de “uma série de processos sutis, que vao do castigo fisico leve a privacdes
ligeiras e as pequenas humilhagbes” (FOUCAULT, 1987, p. 203). Assim, a
educacédo, quando se torna punitiva, assume um papel de condicionar a natureza
humana para corresponder ao ideal de adequacéo social: o de ser produtivo, capaz,
e ao mesmo tempo décil e obediente. O individuo € adestrado ao sistema que ele
esta inserido, corresponde ao que se espera dele, tornando-se uma “coisa” util.

Uma das consequéncias do punitivismo € a coisificacdo do ser
humano. Freire percebe uma disseminacdo de mentalidade que diminui a
autenticidade humana, e esta dimensdo se apresenta “Nos nossos anseios, as
vezes até liricos, de liberdade, sufocados [...] (FREIRE, 1967, p. 80.). O ser humano
entdo, ainda que grite internamente pelo desejo de liberdade, é sufocado pelo medo
de ser punido por lutar pela prépria libertagdo e assim, reproduz todo histérico de
obediéncia ao qual foi submetido, o levando a desejar até mesmo 0 que seu
opressor deseja, ele é educado em massa, para manter as ambicdes e opinides da
grande maioria. O ser massificado ndo € nem senhor de suas proprias vontades, ndo
é livre, sua propria criatividade e cultura estdo sufocados. Os homens e mulheres
séo necessitados de liberdade para nédo ser reduzidos a uma “coisa”, um objeto, uma
massa, para ndo estar alheios a seu proprio mundo, pois encontram-se oprimidos
nao sO socialmente, mas em sua prépria mentalidade. Esta prisdo e opressao
mental, resulta em medo da propria liberdade e da conscientizacdo, que poderia

evidenciar sua condicao e possibilitar sua libertagéo:
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N&o séo raras as vezes em que [...] manifestam o seu ‘medo da
liberdade’, se referem ao que chamam de ‘perigo da
conscientizacao’. ‘A consciéncia critica (... dizem...) € anarquica.” Ao
gue outros acrescentam: ‘Nao podera a consciéncia critica conduzir a
desordem’? Ha, contudo, os que também dizem: ‘Por que negar? Eu
temia a liberdade. Ja ndo a temo’!’ E acrescenta: ‘Na verdade,
porém, ndo é a conscientizacao que pode levar o povo a ‘fanatismos
destrutivos’. Pelo contrario, a conscientizagdo, que lhe possibilita
inserir-se no processo histdrico, como sujeito, evita os fanatismos e o
inscreve na busca de sua afirmacdo. (FREIRE, 1987, p. 12).

Seria a conscientizacdo alvorogcadora das pessoas? Conscientizar-
se leva a fanatismos destrutivos? A consciéncia de uma situacdo injusta leva ao
guestionamento dela, e a resisténcia ao sistema opressor, justamente libertando do
fanatismo totalitario de se confiar em um sistema injusto, aceitando tudo o que este
lhe imp&e. Mas tal consciéncia critica é reputada e punida como alvorogadora,
porque contraria aqueles que sdo favorecidos com o sistema predominante®s.
Compreender a situacdo injusta e opressora a qual se vem submetendo, traz o
senso de inadequacédo que contraria todo um sistema operante e poderia iniciar um
processo de libertagdo. E um embate que caminha por vias distintas: o processo de
libertacdo que inicia com a conscientiza¢cdo, e o sistema que pune tudo o que lhe é
contrario. Como todo embate gera medo, as pessoas tendem a desenvolver o medo
da propria liberdade, do proprio processo que lhe permitia resgatar um pouco de sua
humanidade. Somos resultado do dilema: conscientizar-se e lutar pela liberdade ou
alienar-se e amedrontar-se por temor a puni¢cao?

A conscientizacdo € um processo de humanizacdo de um ser que
para Freire é inacabado, inconcluso e que busca resgatar sua natureza e construir o
seu proprio pensar. Mas este, encontra-se permeado de situacdes contraditorias e
limitadoras deste autodesenvolvimento. Para Henning (2013), é preciso avanc¢ar no
processo de humanizacéo e nas etapas do desenvolvimento, no caminho que Freire

chamou de “aventura de curiosidade”, contudo, é:

[...] o que nem sempre ocorre devido a impedimentos postos pelas
condigbes opressivas da propria sociedade, as quais penetram o
ambiente e as relacdes humanas como um todo, de forma explicita
ou ndo. Constituidas nas chamadas “situacdes-limites”, tais
condi¢bes inviabilizaram o crescimento e a humanizacdo, pois se
encontram circunscritas em limite dentro dos quais operam a

53 Que Freire (1967) chamou de status quo que mantem o interesse dos dominantes ou sistema social
marcado pela desigualdade e opressao.
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desatencdo e aceitacdo a subserviéncia ao conteudo autoritario,
falsamente generoso, logo, dominador. (HENNING, 2013, p. 91).

Tais “situacOes-limites”, que Freire aborda, fere o0 homem e suas
relacbes, impedindo seu crescimento e o condicionando a uma aceitacdo de
servidao, pois geram medo da liberdade e sentimento de incapacidade diante da
grandiosidade das mazelas sociais, pois Ihe ensinaram que as coisas sempre foram
assim e que nao podem ser transformadas. O medo da liberdade é disseminado na
educacado desde a formacéo dos professores e todo o sistema educacional, quando
meramente punitivo, passa a ser uma administragcdo autoritaria, que suprime a

liberdade e dissemina o medo dela:

E por isso que as administragdes autoritarias, algumas até dizendo-
se avangadas, procuram, por diferentes caminhos, introjetar no corpo
das gentes 0 medo a liberdade. Quando se consegue isso, a
professora guarda dentro de si, hospedada em seu corpo, a sombra
do dominador, a ideologia autoritaria da administracdo. Nao esta
apenas com seus alunos porque entre ela e eles, vivo e forte,
punitivo e ameacador, o arbitrio que nela habita. (FREIRE, 1997b, p.
12,13).

As professoras® foram formadas por um viés administrativo e
autoritario, permeado pelo medo da liberdade. Reproduzem, entdo, a mesma esfera
na forma educativa, e através da punicdo, tornam-se mais juizas, do que
educadoras. O legalismo da formagdo académica traz uma ideologia opressora e
leva a acreditar que a legislacdo educacional é neutra e até uma verdade absoluta
na forma de educar. Os educadores, tornam responsaveis por cumprir e fazer
cumprir, reproduzem a ideologia opressora e punitivista aos seus alunos, culpando e
assumindo a culpabilidade e um temor a punicdo. As leis educacionais tornam-se
punidoras dos educadores que tem a incumbéncia de manté-los, o que resulta em
um fardo ao qual precisam se libertar, pois se nega o livre arbitrio e até a propria
natureza humana, ao projetar de forma ameacadora, a ideologia de dominacéo. E &
por este motivo que Freire entende que nenhuma educacéo € neutra, mas deve ser
politica, e acredita que “um dos caminhos taticos para professoras competentes,
politicamente claras, criticas, que recusando ser tias se afirmam profissionalmente

como professoras, € desmistificar o autoritarismo dos pacotes e das administracdes

54 Neste contexto, refiro a professora, devido a referéncia da obra em que Freire escreveu cartas as
professoras: Professora sim, tia ndo. Contudo, a abordagem é direcionada tanto as professoras,
como a professores.
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pacoteiras, na intimidade de seu mundo, que é também o de seus alunos”. (FREIRE,
1997b, p. 12,13). Assim, uma professora com consciéncia politica, ndo reproduz um
pacote de administracdo autoritaria, mas o desmitifica-o e entende que partilha o
mesmo mundo com seus alunos.

Freire percebe as consequéncias de uma educacdo autoritaria; que
imp0e e pune sem conscientizar sobre os motivos, que se apresenta como verdade
certa e absoluta; refletida em professores, professoras, pais e maes e ele entende
que justamente deste autoritarismo “podemos esperar nos filhos e alunos ora
posicdes rebeldes, refratarias a quaisquer limites, disciplina ou autoridade, mas
também apatia, obediéncia exagerada, anuéncia sem critica ou resisténcia ao
discurso do autoritario, renancia a si mesmo, medo a liberdade.” (FREIRE, 1997b, p.
38). As consequéncias de uma educacado autoritaria vao desde a rebeldia, a uma
apatia que suprime a si mesmo, e resulta em uma obediéncia que ndo questiona,
gue nao considera a prépria humanidade, mas se comporta exatamente como o0
opressor espera. Subtrai-se a propria autonomia em troca de uma mecanizacao
mental, se negligencia a democracia e o direito de expor e participar na sociedade, e
assim, se cresce despreparado para opinar, sendo mais facil acreditar e colaborar
com aqueles que parecem saber.

Freire (1987) entende que a sociedade é composta por oprimidos e
opressores, sendo até os préprios opressores, também oprimidos por um sistema
alienante. E é nesta opressdo que se encontram as preocupacdes de Freire com o
autoritarismo e o punitivismo. E é pela educacdo ndo democrética que se mantém
esta opressdo, da qual ninguém se liberta sozinho, “os homens se libertam em
comunhao” através do “dialogo critico libertador” e no reconhecimento da prépria
humanidade. Assim, se promulga a incapacidade de pessoas comuns nao
participaram politicamente, mas estes séo resultados de uma educacdo que poda o
didlogo e a democracia, que priva o ser de sua prépria humanidade, tornando-o um

hospedeiro do opressor, convivente, reprodutor e defensor da prépria opressao:

[...] como poder&o os oprimidos, que “hospedam” ao opressor em si,
participar da elaboragcdo, como seres duplos, inauténticos, da
pedagogia de sua libertagdo. Somente na medida em que se
descubram “hospedeiros” do opressor poderdao contribuir para o
partejamento de sua pedagogia libertadora. Enquanto vivam a
dualidade na qual ser é parecer e parecer € parecer com 0 Opressor,
€ impossivel fazé-lo. A pedagogia do oprimido, que nao pode ser
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elaborada pelos opressores, € um dos instrumentos para esta
descoberta critica — a dos oprimidos por si mesmos e a dos
opressores pelos  oprimidos, como  manifestacbes da
desumanizacgao”, “aderéncia ao opressor’ (FREIRE, 1987, p. 17,18).

Uma consequéncia desumanizante de uma educacgao opressora €,
entdo, aquela que subjuga a condicdo de nao participacdo, dificultando e
proporcionando um ciclo de exclusao. Somente uma pedagogia libertadora traria a
consciéncia desta condicdo e prepararia as pessoas para a participacdo e
transformacdo da realidade, mas a educacdo imperante forma justamente para
afastar a possibilidade de qualquer reflexdo e participacdo politica. Assim, se educa
para o contrario daquilo que um humano é, pois entende-se que ser democratico e
desejar a liberdade faz parte da natureza humana, o que contraria a educacéo
elaborada pelos opressores, que manifesta uma desumanizacao ao convencer o ser
a aderir aquilo que o oprime.

Uma pedagogia opressora, forma para aceitar a opressao e
reproduzi-la e quando a educacdo nao € libertadora, o sonho do oprimido é ser o
opressor (FREIRE, 1987). Em meados de 1500, o francés Etienne de La Boétie
(2006), em seu Discurso sobre a servidao voluntéria, j& havia percebido o quanto o
povo voluntariamente concede a prépria liberdade por invejar aos reis e imita-los em
sua tirania, o que seria um dos motivos que eternizariam a condi¢cdo de servidao.
Para ele, os reis s6 pareciam grandes, porque o0 povo estava de joelhos,
acostumados com o habito e aceitacdo. E Freire (1987, p.18), percebe que 0s
oprimidos acabam “tornando-se opressores de outros [...]. A sua aderéncia ao
opressor nao lhes possibilita a consciéncia de si como pessoa, nem a consciéncia de
classe oprimida”. A ndo consciéncia da prépria opressao é engodo que mantém a
servidao, e “Raros sdo os camponeses que ao serem ‘promovidos’ a capatazes, nao
se tornam mais duros opressores” (FREIRE, 1987, p. 18). O resultado da educacgao
opressora sao seres iludidos com falsas consideragcées e vantagens sobre outros
que sO eterniza ainda mais sua serviddo. Enquanto se busca a sobreposi¢éo sobre
outros, se subjuga a natureza humana de se dialogar e transformar junto aos outros
e se age dominado pelo paternalismo e domesticacdo, sem liberdade e com medo
dela, os homens tornam-se vulneraveis, inauténticos e dependentes, porque “A sua
dependéncia emocional, fruto da situagdo inauténtica do mundo, ndo pode ser

aproveitada a ndo ser pelo opressor, este € que se serve desta dependéncia para
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criar mais dependéncia.” (FREIRE, 1987, p. 30).

A educacdo que aliena da propria condicio mantém uma
consciéncia ingénua, alheia a natureza democratica. Logo em sua primeira obra,
Educacéo e atualidade brasileira, Freire ja constatava: “Realmente o Brasil nasceu e
cresceu dentro de condicbes negativas as experiéncias democraticas” (FREIRE,
2002, p. 61). Desde a descoberta das terras brasileiras pelos colonos portugueses, a
possibilidade de diadlogo foi comprometida e passou a imperar o medo. Freire
entende a importancia de uma libertagcdo desta mentalidade ingénua, que emudece
o homem, com a transicdo de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia
critica, que leve o sujeito a dialogar e participar de sua propria realidade. Contudo, a
sociedade o leva a um paternalismo sem liberdade, mas de dependéncia a uma

ideia falsa de desenvolvimento. Freire esclarece que:

[...] ‘ideologia do desenvolvimento’, enquanto ‘ideologizacao’, nas
democracias, exige a participacdo do homem na incorporagdo das
ideias. A ideologizacdo de algo implica um teor de consciéncia critica
inexistente no homem ‘protegido’, ou no homem ‘em situagao’ de
protecdo. Naquelas condigbes referidas se encontram as raizes de
nossas tdo comum solugbes paternalistas. L4, também, o mutismo
brasileiro” (FREIRE, 2002, p. 64).

Portanto, ndo ha liberdade no paternalismo, que sO6 gera mais
dependéncia para manter uma situacdo opressora e esta dependéncia leva a uma
posicdo de mutismo, que leva o homem a se calar, permitindo sofrer a propria
injustica. Quanto mais dependentes, mais se aceita e acata as condi¢bes, quanto
mais paternalismo, menos liberdade, pois sé ha liberdade no direito ao dialogo, onde
se tem consciéncia de suas limitacbes e indigéncias, libertando-se da crenca na
condescendéncia ao senhorio, através do desenvolvimento da prépria criticidade. A
condicdo de paternalismo pode levar um ex escravo a ser grato a seu senhor pelos
subsidios de sobrevivéncia, por nado ter sido tdo “mal” quanto um senhor violento do
qual ouviu falar, e principalmente, ser eternamente grato pela alforria... Sem jamais
guestionar o fato de ter sido comprado, escravizado, forcado, determinado a ser o
gue néo decidiu ser, de ndo ser ouvido. O paternalismo leva a gratiddo por
“‘migalhas”, a uma situacdo de dependéncia que leva a conivéncia, a aceitacdo da
injustica, opressdo e maldade, na crenca inocente de que ela seja bondade e

misericordia:
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Assim é que, em tais circunstancias, surpreendidas por estudioso de
nossa formacdo, se fala de ‘bondade’ do senhor. De sua
‘compreensao humana’. De sua ‘condescendéncia’.
Condescendéncia e bondade de alguns senhores que atrairam o
negro da propriedade de senhores duros. A disténcia social existente
e caracteristica das relacdbes humanas no grande dominio néo
permite a “dialogagao”. (FREIRE, 2002, p. 65).
A subjugacédo ao paternalismo consiste, portanto, na satisfacdo com
a oferta insuficiente e injusta que apazigua os oprimidos, para que bem considerem
aquele que o oprime, sendo condicionados a aceitar qualquer condicdo, sem ao
menos dialogar, pautando-se em uma confianca cega. A educacdo deveria
desmistificar o paternalismo, deveria ser libertadora, ao invés de formar para a
condescendéncia e para a crenca inocente na bondade dos senhores da sociedade.
Contudo, muitas vezes ela condiciona a obediéncia para evitar castigos e alcangar
favor de seu senhor. Um escravo que passa a viver na casa grande, ndo deixa de
ser escravo, mas ainda assim, aceita isso como bondade. Alimenta em si, uma visédo
de paternalismo, ao enxergar uma relacéo paternal de condescendéncia e bondade
que ndo existe! E apenas fruto de uma consciéncia ingénua e sem criticidade, pois
ndo ha liberdade sem vivéncia comunitaria, participacdo, dialogacao,
responsabilidade social e politica da casa. Liberdade é ter voz, ter participacdo em
seu contexto. E Freire detecta que “Assim vivemos todo o nosso periodo de vida
colonial. Pressionados sempre. Quase sempre proibidos de crescer. Proibidos de
falar. A Unica voz, no siléncio a que éramos submetidos, que se podia ouvir, era a do
pulpito” (FREIRE, 2002, p. 70). O ser colonizado é ser oprimido, negado de sua
autonomia para pensar e decidir, condicionado a obedecer sem questionar por temer
agueles se posicionam como superiores, € ser inferiorizado e reputado como
incapaz de fazer as préprias escolhas morais. Surge um tipo de brasileiro que é um
resultado histérico do que a sociedade e religiosidade lhe impuseram, tornando-o
calado, com medo de ser punido e condescendente com um sistema que néo é de
sua natureza, privatizando sua propria racionalidade, onde quem oprime, também é
oprimido pelo mesmo sistema.

Para compreender o opressor como oprimido®® e a influéncia da

5 Oprimidos sdo aqueles que se encontram desumanizados, que precisam recuperar sua
humanidade roubada, que foram submetidos a um ser menos, e ja ndo sao seres para si, estao
alienados da prépria condicdo e ndo percebem sua capacidade para o pensar, libertar, para o
transformar da propria realidade e sua vocagéo para o ser mais. (FREIRE, 1987).
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religiosidade, é possivel fazer alusdo ao conceito de menoridade®® e tutoramento da
razao, pois entendemos que o0 ser colonizado e oprimido se encontra na
menoridade, sendo necessario uma emancipacdo do pensar. Em 1783, Kant leu
uma questao de um jornal e a respondeu com um ensaio que foi publicado, intitulado
Resposta a pergunta: o que é esclarecimento? No ensaio, Kant responde que
“Esclarecimento [<<Aufklarung>>] é a saida do homem de sua menoridade, da qual
ele préprio é culpado.” (KANT, 1985, p.100). Esta menoridade era devido a prépria
“preguica e covardia” e por ndo ousar pensar, que € o lema “Sapere Aude” (ouse
pensar!). Até quando a liberdade de pensar € permitida, é dificil chegar a
maioridade, pois para o individuo, a menoridade “se tornou quase uma natureza.
Chegou mesmo a criar amor a ela, sendo por ora realmente incapaz de utilizar o
proprio entendimento”. (KANT, 1985, p. 102). E mais comodo ser menor, é mais facil
confiar a habilidade de pensar a outrem, elegendo um tutor para o préprio pensar,
para delegar a alguém a propria consciéncia e economizar o proprio esforco, pois
“‘Nao tenho necessidade de pensar quando posso simplesmente pagar; outros se
encarregarao em meu lugar de negocios desagradaveis”. (KANT, 1985, p. 101).
Obedecer ou raciocinar? Para Kant, sair da menoridade e transitar
para a maioridade, € a ousadia de pensar, é o esclarecimento, que sé € possivel na
liberdade. Para este esclarecimento, “[...] nada mais se exige sendo a liberdade”
contudo “Eis aqui por toda a parte a limitagio da liberdade” (KANT, 1985, p. 104). E
preciso superar os tutores do pensamento, trocando o uso privado da razao por um
uso publico, auténtico, proprio. O uso privado da razdo seria 0 mecanismo
necessario para interesse de uma comunidade e manutencdo de uma unanimidade
artificial, € “o que o sabio pode fazer de sua razdo em um certo cargo publico ou
funcado a ele confiado”. (KANT,1985, p. 104). Um professor empregado seria aquele
cuja razao € unicamente privada, ele abdica da liberdade e a exerce como dever,
pois aquele que participa de uma organizagao, pode ainda raciocinar, mas acima
disso, tem o dever de obedecer, pois € um membro passivo. Ele reflete e expde seu
pensamento desde que esteja atrelado a ideologia a qual pertence e seu discurso

deve reforcar os ideais vigentes, 0 que ecoa até mesmo no ambito religioso, “[...] 0

56 Menoridade para Kant “[...] € a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientagdo de
outrem” (KANT, 2009, p.9). Contudo, Kant acreditava ser possivel uma emancipagdo, uma superagao
da menoridade, através de uma autodeterminacao racional.
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sacerdote esta obrigado a fazer seu sermdo aos discipulos do catecismo ou a
comunidade, de conformidade com o credo da Igreja a que serve, pois foi admitido
com esta condi¢ao” e por isso, “[...] nada existe aqui que possa constituir um peso na
consciéncia”. (KANT, 1985, p. 106), pois ensina em nome da instituicdo que serve,
da utilidade pratica, ainda que “seja contraditorio com a religido interior” (KANT,
1985, p.108).

Kant entende que o ser humano possui uma vocagdo para O
pensamento livre, e que deveria agir de acordo com sua liberdade, ele fala de um
ideal por parte do governo, em que pela primeira vez se “deu a cada homem a
liberdade de utilizar sua prépria razdo em todas as questdes da consciéncia moral”’ e
gue esta liberdade seria possivel se cada homem” examinasse seus juizos e
opinides num ou noutro ponto discordante do credo admitido. (KANT, 1985, p. 112).
De modo semelhante, Freire percebeu que a voz do pulpito ecoa na mente do
homem e da mulher, ditando uma consciéncia moral que néo é propria. Contudo, 0s
lideres religiosos e professores, nas palavras de Kant, os tutores da espiritualidade e
do pensamento; também s&o oprimidos por uma consciéncia privatizada, que o
deixa confortavel em negar a prépria consciéncia, para assumir a ideologia de quem
Ihe emprega. Freire também professa a liberdade como ousadia para o pensar, € 0
pensar certo € pensar autbnomo, proprio de cada um, o que pode ser entendido
como um pensar sem a dependéncia de um tutor e sem reproduzir um pacote
ideoldgico privatizado.

Freire criticou a ideia de religiosidade e da voz ditadora do pulpito
gue oprime, desumaniza e pune. Contudo, ele ndo generalizava as crencas, ao
contrario, equilibrou sua fé em meio a toda sua criticidade e sua visdo realista da
histéria opressora do cristianismo religioso. (FREIRE, 2001). Acreditava que a
Teologia da Libertacdo® compreendia a histéria dos homens e mulheres e a
inteligéncia e presenca divina na histéria, moviam igualmente o ser presenca e fazer
historia. “Deus € uma ‘Presenga na Histéria’, mas uma Presenga que ndo nos proibe
de fazer Histéria. E uma Presenca que ndo nos imobiliza para que se faca a Historia
gue nos cabe fazer.” (FREIRE, 2001, p. 53). Assim, se rompe e supera a

religiosidade tradicional, ao propor que a homens e mulheres se tornem sujeitos da

57 “A Teologia da Libertacdo € um movimento sécio-eclesial que surgiu dentro da Igreja Catoélica na
década de 1960 e que, por meio de uma analise critica da realidade social, buscou auxiliar a
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Historia, em uma construcao social coletiva, sendo Presenca e respeitando também

a historia escrita pelos outros, ainda que seja diferente da sua:

A Teologia da Libertacao, diga-se de passagem, significa uma radical
ruptura com essa forma magico-mitica de religiosidade e, pondo suas
raizes na experiéncia concreta tempo-espacial, dos homens e das
mulheres, do Povo de Deus, fala de outra compreensao da Historia,
na verdade feita por n6s. De acordo com esta inteligéncia da Historia,
Deus é uma Presenca nela que, porém, ndo me proibe de fazé-la.
Pelo contrario, empurra-me a fazé-la. E de fazé-la ndo no sentido da
negacdo dos direitos dos outros, s6 porque diferentes de mim.
(FREIRE, 2001, p. 19).

Sobre as consequéncias da educacdo moral punitivista,
entendemos, portanto, que ela procurou suprimir a liberdade do brasileiro de exercer
sua propria humanidade, moralidade e compreensao da prépria realidade, punindo a
natureza humana e toda a capacidade de resistir a opressédo. Ainda que tenha
havido movimentos de resisténcia que criticaram o colonialismo, muitos brasileiros
refletem uma formacdo domesticadora, autoritaria e alienadora, que privatiza o
pensar e ndo permite perceber a propria opressao e nem se perceber como opressor
do outro, pois foi formado para manter uma ingenuidade critica e dependente, que
busca tutores para seu proprio pensar e mantém uma relacdo paternalista que se
satisfaz com a falsa ideia de favor do opressor o levando ao desejo de se parecer
com eles e oprimir os outros sem compreender a prépria condicdo de oprimido.
Assim, assume-se posi¢des passivas, sem reflexdo, criticidade, sem valores morais
auténticos pautados na compreensao de si e do outro. Os brasileiros foram formados
para ndo desenvolveram a autonomia de ser e de construir a propria moralidade,
subtrai-se entdo, a humanidade que deveria insistir em libertar-se e gestar

historicamente sua autonomia e humanizacao.

1.4 A HUMANIDADE OPRIMIDA E A CAPACIDADE DE TRANSCENDER: APROXIMACOES ENTRE

PAULO FREIRE E ENRIQUE DUSSEL

populacdo pobre e oprimida na luta por direitos.” (CAMILO, 2011, p. 1).
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Das concepcOes de Freire que estao sendo discutidas, percebemos
gue a imoralidade consiste em qualquer pratica que contraria a natureza humana
tornando o ser humano um ser oprimido, desumanizado. Mas em que consiste a
humanidade? O que € o homem? Quem é o oprimido? ApoOs refletir sobre as
consequéncias do punitivismo e de uma educag&o opressora na natureza humana,
cabe refletir mais sobre quem é este humano oprimido e dominado em sua propria

natureza.

1.4.1 O Oprimido e a Dominac¢do Ontoldgica

A ontologia, como parte da filosofia que investiga a esséncia e
natureza do ser humano, foi um tema de abordagem freiriana, visto que todo seu
pensamento era humanista, voltava-se se a humanidade como um todo, que constroi
a historia no mundo, através da curiosidade, reflexdo e acdo. O ser humano e todo o

seu potencial na construcao historica, leva Freire a justificar suas:

Certezas ontoldgicas, social e historicamente fundadas. Por isso é
gque a preocupac¢do com a natureza humana se acha tao presente em
minhas reflexdes. Com a natureza humana constituindo-se na
Histéria mesma e nao antes ou fora dela. E historicamente que o ser
humano veio virando o que vem sendo: ndo apenas um ser finito,
inconcluso, inserido num permanente movimento de busca, mas um
ser consciente de sua finitude. Um ser que, vocacionado para ser
mais pode, historicamente, porém, perder seu endereco e,
distorcendo sua vocacgdo, desumanizar-se. A desumanizacdo, por
iSso mesmo, ndo € vocacdo mas distor¢cdo da vocacdo para 0 ser
mais. Por isso, digo, [...] que toda pratica, pedagoégica ou nao, que
trabalhe contra este nucleo da natureza humana é imoral. (FREIRE,
2001, p. 8).

A preocupacdo com a natureza humana assume a importancia
central nas reflexdes freirianas, pois ela estad relacionada a historia social da
humanidade e mostra que o homem é um ser inconcluso, em constante construcao e
neste ser, habita uma vocacéo, um ato em potencial para o ser mais, para fazer-se
histéria, o que “[...] demanda liberdade, possibilidade de decisdo, de escolha, de
autonomia.” (FREIRE, 2001, p. 8). Limitar este ser que pode ir além, contrariando
todo seu potencial, € uma imoralidade. Tudo o que contraria a humanidade € imoral
para Freire, dai sua luta por uma educagdo que contrariasse a desumanizacao,

criando possibilidades para transcender, isto é; para ir além do que esta sendo. A
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educacado passa a ser entendida como uma necessidade humana universal, pois ela
dialoga com a curiosidade, que possibilita a problematizacdo da prépria realidade e
seria a resposta para esta transformacédo, quando abrange a histéria, a cultura, a
ideologia e a politica. Freire (2001) denomina a ontolégica necessidade da
educacdo, como necessidade universal de saber e aprender do ser humano,
principalmente para lidar com sua propria realidade.

Compreender o conceito de vocacéo ontologica leva a compreender
melhor outros conceitos ja abordados como o de consciéncia moral, que esti
intimamente ligado a natureza humana e a consciéncia de mundo. Ser sujeito no
mundo, implica em relacionar-se com seu objeto, com sua realidade objetiva, e no
fato de se entender como sujeito que participa de um mundo que é seu, mas

também é de outros:

A consciéncia do mundo, que me possibilita apreender a realidade
objetiva, se alonga em consciéncia moral do mundo, com que valoro
ou desvaloro as préticas realizadas no mundo contra a vocacgao
ontolégica dos seres humanos ou em seu favor. Encarnada ou vivida
por educadores ou educadoras progressistas, coerentes, a educagao
como pratica da liberdade é um que-fazer necessariamente
responsavel. (FREIRE, 2001, p. 46).

A consciéncia moral reflete os valores ou desvalores das praticas
para as quais se tem no mundo. Cada sujeito € responsavel por suas acoes, e elas
sao reflexo daquilo que ele valoriza, que d& importancia como sendo valor moral. Se
em sua consciéncia, se valora ou ndo a humanidade, vai se exteriorizar em suas
praticas. Uma consciéncia moral seria aquela que leva a uma consciéncia do mundo
e de seus outros, levando a a¢Bes que valorizam a vocacgdo ontolégica dos seres
humanos. Ela compreende a natureza humana e ndo negligencia seu potencial, ndo
nega a sua esséncia, mas trabalha para que ela transcenda, para o “ser mais".

A educacdo deve ser formadora desta consciéncia moral que
valoriza a humanidade, e os professores e professoras coerentes, com consciéncia
da moralidade humanizadora, trabalham para o progresso do homem e de sua
vocagao para o ser mais.

Contudo, ainda persiste a imoralidade e o embate entre uma
educacédo que poderia libertar e uma que oprime, subjuga e domina a natureza deste
homem, que perde o direito essencial de estar sendo. Ao se pensar em negar 0O

direito de estar sendo, remete-se a uma dominagao da prépria natureza humana, a
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opressdo é entdo uma dominacdo ontologica. Enriqgue Dussel, usou o conceito de
Dominacdo Ontolégica partindo de uma mesma percepcdo de uma relacdo
opressora na educacdo. Freire e Dussel apontam caminhos libertadores na relacéo
pedagogica, tornando-se relevante o dialogo, a fim de explorar e comparar as
teorias, para uma possivel aproximacgéo entre os autores.

O filésofo argentino Enrique Dussel, nascido em 1934, foi exilado,
assim como Freire, e passou a morar no México desde 1975, onde escreveu
diversas obras sobre ética, politica e teologia, sempre expondo sua Filosofia da
Libertagéo e sua valorizacdo ao pensamento latino-americano. Pensava a teologia e
a filosofia, como ética e praxis para a libertacdo dos oprimidos, partindo das minorias
e ndo da forma eurocentrada dos colonizadores.

Destaca, entdo, trés aspectos fundamentais a Teologia da Libertacéo:
0 sociopolitico, que é centrado nos pobres; o erotico que rejeita a ideia de reduzir a
mulher a mero objeto, e a dimensdo pedagdgica, que se preocupa com 0 acesso a
educacado e com as relacées de dominio no sistema educacional.

Enrique Dussel também mostrou caminhos humanistas em sua
filosofia, a opressdo seria uma dominacdo ontolégica. Em sua obra Para uma ética
da libertacdo latino-americana, o autor repensa a libertacdo como filosofia pratica
para a América Latina.

Tomando por base de seus estudos a andlise da histéria e conceitos
da dialética®®, vai se inspirar em Lévinas®® e desenvolver um método que vai além da
dialética, seria a Analética, que € uma proposta humanista que envolve o outro, o
gue sera discorrido melhor na préxima parte. Dussel percebeu o quanto a liberdade
humana era afetada em trés aspectos: a erotica, que trata da relacdo homem-mulher
e da vida doméstica; a pedagdgica, que aborda a relacdo de pai-filho e mestre-
discipulo; e o aspecto da politica, que trata da vida em sociedade. Todos estes

aspectos, indicam caminhos em que esta liberdade foi suprimida em detrimento da

58 O termo Dialética deriva de dialogo, contudo possui varias compreens@es acerca do conceito: a
platbnica, a aristotélica, a estbica, a hegeliana (ABBAGNANO, 2007) e a Heideggeriana que vai
influenciar Dussel por um tempo, até que ele supera a totalidade racional hegeliana (consciéncia e
liberdade forma a totalidade do ser) e totalidade existencial heideggeriana (os sentidos de existir
constitui a estrutura total do ser), ao adotar o conceito de Outro de Lévinas, contudo, para ele o outro
ndo é passivo como em Lévinas, pois é capaz de construir uma nova totalidade. (DUSSEL, 1974).
Assim, sugere a Analética que seria um dialogo critico com as outras dialéticas eurocéntricas
(DUSSEL in CONTINOVE, 2014) para uma praxis libertadora social.

5 Emmanuel Lévinas (1905-1995), filésofo francés de origem judaica que entendia a ética da
alteridade e o enxergar a face do outro, como sendo a filosofia primeira.
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propria natureza humana.

No Capitulo VIII — A pedagdgica latina-americana (A Antropologica),
o0 autor analisa a pedagogia, como uma parte da filosofia que reflete sobre as
relacdes entre pai-filho, mestre-fildsofo e politico-cidad&o, que consiste naquilo que
se recebe do outro e de si mesmo. A pedagdgica é a convergéncia dos aspectos
erotico e politico, pois o filho-discipulo encontra-se nas relacbes de pai, mestre e
cidaddo, ela possui duas dimensdes, dois sistemas pedagdgicos: o erético
(doméstico), que “[...] educa dentro do ethos®® tradicional do povo, dentro da classe
social da familia” (DUSSEL, 1996, p. 110); e o pedagdgico (politico, social) que
educa “[...] igualmente dentro do ethos social [...]” (1996, p.111), que sdo as
instituicbes. Assim, Dussel entende o quao amplo é o aspecto pedagdgico e o
quanto os projetos politicos-pedagodgicos e as leis educativas cumprem opcdes
globais que os estados implementam. (DUSSEL, 1977). Ao analisar a Educagéo na
América Latina, percebe uma relagdo de dominacdo na natureza ontolégica®! do
aluno e filho, quando sua esséncia é entendida meramente como um depdsito de
conhecimentos. “A ontologia pedagdgica é dominacdo porque o filho-discipulo é
considerado como um ente no qual se deve depositar conhecimentos, atitudes, ‘o
mesmo’ que € 0 mestre ou preceptor”. (DUSSEL, 1977, p. 185).

E uma violéncia quando o projeto pedagdgico se baseia na
repressdo do outro, quando todo o ensino do mestre busca reproduzir padrdes de
uma cultura de massa em sua totalidade e torna o sujeito em um “[...] ‘homem
massa’. Os valores e simbolos, a conduta e o pro-jeto deste homem, essa totalidade
é a cultura de massas.” (DUSSEL, p.219). E o “sujeito da ideologia imperial ilustrada,
0 preceptor da pedagogia de massas” (DUSSEL, p. 220). O aluno perde entéo, a
prépria identidade e esséncia em resposta a um projeto pedagdgico formulado para

uma dominacao de um grupo com interesses proprios:

O pro-jeto pedagdgico pode ser de dominacaol...]. Trata-se da com-
preensdo do ser historico, concreto, do grupo dominante (seja
‘centro’, classe, pai, preceptor etc.). Neste caso, o filho-povo é
educado no ‘Mesmo’ que o sistema ja é. Por isso, o pro-jeto
pedagdgico de dominacao sempre é fruto de violéncia, de conquista,
de repressédo do Outro como outro. (DUSSEL, 1977, p.215).

60 Ethos (do grego), ética, costumes sociais, comportamentos culturais.
61 Ontolégico é tudo que se refere ao ser, a natureza, a esséncia do ente.
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A educacao que reproduz o discipulador no filho discipulo, é para
Dussel, uma totalidade®? narcisista e dominadora que castra o educando de sua
prépria natureza, o colocando como ouvinte seguidor do mestre. “Na totalidade esta
o discipulo, a crianga, o jovem, que nao é o6rfdo, mas que tem mae e cultura popular,
pai e estado. Agora € o discipulo que deve escutar o mestre.” (DUSSEL, 1977, p.
196). Esta relacdo simbidtica de aprendizado que consiste em um discipulado, &
vista por Dussel como uma dominacdo totalitaria que aliena o filho discipulo, o
deixando alheio e em uma condicdo de dominado. Assim, “Essa dominacao [...]
inclui o filho dentro da Totalidade: E alienado. Neste caso, o filho discipulo é o
educéavel: O educado € o fruto, efeito da causalidade educadora. (DUSSEL, 1977, p.
185). A educacéo torna-se entdo um meio de violéncia quando reproduz o interesse
de dominacéo e repressao do outro, quando suprime a liberdade em prol de um
projeto que néo atende o interesse do aluno como sendo o outro.

Em contrapartida, Dussel destaca o aspecto metafisico da
pedagogia da libertacdo que contraria a anti-pedagogia do sistema, que € uma
ontologia pedagdgica de dominacdo, da alienacdo, educavel para a totalidade
massificada. O ego totalitarista é patol6gico®® e visa coisificar® o outro, enquanto a
educacao pedagdgica deveria ser saudavel e valorizar a alteridade.

Enquanto Freire (1979) enxergava uma sociedade de oprimidos pelo
sistema, que aderiram a seu opressor, tendo a mente subordinada e fora de si,
mesmos, tornando-se emocionalmente dependentes, com uma visédo inauténtica do
mundo; Dussel (2000) percebeu as vitimas deste sistema mundo, que seria 0 outro-
pobre, o negado, oprimido, afetado, excluido do mundo que tem fome e néo produz,
reproduz e desenvolve sua vida. Assim, fundamenta sua ética humana de libertacdo
que consiste em assumir a responsabilidade frente a estas vitimas, e reconhecer o
outro-pobre como ser humano, e lutar para resgatar a dignidade propria da
humanidade, para “[...] a passagem do ndo-poder-ser-vivente do outro, da vitima,
diante de um sistema que o0 nega, ao dever-ser-vivente da vitima libertada sob a
responsabilidade pela vida do outro e diante de um sistema de poder [...]" (DUSSEL,
2000, p. 378).

Freire (1996), percebeu que a mentalidade da sociedade brasileira

62 Totalidade como integralidade, a somatoéria das partes que forma o ser. (ABBAGNANO, 2007).
63 Doentio.
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era fruto de um ensino conteudista que suprimia a criticidade, a autenticidade do
pensamento e a autonomia, levando os sujeitos a reproduzirem conteudos que lhe
foram depositados em um ensino que chamou de Bancario, que ndo compreende a
totalidade do sujeito e o educa para negar sua natureza critica, o reduzindo a um
mero depoésito de contetdos. Assim, escreveu sobre a importancia de se superar
este ensino bancéario (conteudista) e educar visando a autonomia do sujeito em
todos os aspectos de sua vida e ndo como sendo recipientes vazios, passivos e
carentes de mera instrugdo. As teorias freirianas sobre a educacédo, surgiram como
um escopo para as praticas educativas, visando a libertacdo do sujeito no contexto
brasileiro, pois entendia que a sociedade € composta por oprimidos e opressores
(FREIRE, 1987, p. 29) e o0 ensino bancario leva a reproduzir esta opressdo. Os
oprimidos mantém uma relagcdo de conivéncia com o0 opressor, sendo 0 opressor,
também um oprimido, que reproduz toda uma situacao de injustica.

Freire (2000) descreve como uma situacdo opressora foi se
instalando socialmente, procurando forjar a mentalidade do brasileiro, desde a
colonizagédo, comprometendo a humanizagédo do pensar, levando a negacao de sua
criticidade, visando criar um ser ingénuo, massificado, alheio a sua realidade injusta.
Assim, é fundamental uma educacdo que resgate a autonomia perdida, que liberte
da dominacdo de sua mente e da forma como seu ser se encontra, pois, este ser
humano, foi subtraido de sua prOpria natureza critica que lhe era essencial,
tornando-se ingénuo.

A natureza do sujeito brasileiro, foi entdo domesticada e esmagada
por forcas alienadoras que se apresentam falsamente como dignidade e liberdade e
levam a desconfiar do que o autor define como verdadeira liberdade, reputando-a
como lavagem cerebral. Por isso ha uma tendéncia predominante do brasileiro ter
medo de pensar, de questionar e de ser considerado subversivo. Tende a ser
ingénuo e resiste a libertacdo, mantendo sua submisséo ao colocar o poder de sua
existéncia nas maos do opressor, ao sentir-se seguro do que a maioria acha correto,
resultado de uma mente massificada, mantendo uma sociedade com mentalidade
homogénea e padronizada. Surge entdo a necessidade de uma conscientizacdo da

propria condicdo de oprimido, que resgataria a humanidade e o respeito do ser,

64 Reduzir o ser humano a uma mera coisa, objeto.
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COMo pessoa.
O sujeito alienado vive na ingenuidade de que se € livre, acredita em
mitos de liberdade enquanto corresponde exatamente as expectativas de dominacao

que sufoca sua propria natureza. Freire explica em que consistem tais mitos:

O mito, por exemplo, de que a ordem opressora € uma ordem de
liberdade. De que todos sao livres para trabalhar onde queiram. Se
nao lhes agrada o patrdo, podem entdo deixa-la e procurar outro
emprego. O mito de que esta “ordem” respeita os direitos da pessoa
humana e que, portanto, € digna de todo apreco. O mito de que
todos, bastando ndo ser preguicosos, podem chegar a ser
empresarios — mais ainda, o mito de que o homem que vende, pelas
ruas, gritando: “doce de banana e goiaba” € um empresario tal qual o
dono de uma grande fabrica. O mito do direito de todos a educacéo,
guando o numero de brasileiros que chegam as escolas primarias do
pais e o do que nelas conseguem permanecer é chocantemente
irrisério. O mito da igualdade de classe, quando o “sabe com quem
estd falando?” é ainda uma pergunta dos nossos dias. O mito do
heroismo das classes opressoras, como mantenedoras da ordem
gue encarna a “civilizagao ocidental e cristd”, Que elas defendem da
“barbarie materialista”. O mito de sua caridade, de sua generosidade,
guando o que fazem, enquanto classe, é assistencialismo, que se
desdobra no mito da falsa ajuda que, no plano das nacdes, mereceu
segura adverténcia de Jodo XXIll. O mito de que as elites
dominadoras, “no reconhecimento de seus deveres’, sdo as
promotoras do povo, devendo este, num gesto de gratiddo, aceitar a
sua palavra e conformar-se com ela. O mito de que a rebelido do
povo é um pecado contra Deus. O mito da propriedade privada,
como fundamento do desenvolvimento da pessoa humana, desde,
porém, que pessoas humanas sejam apenas 0s opressores. O mito
da operosidade dos opressores e 0 da preguica e desonestidade dos
oprimidos. O mito da inferioridade “ontolégica” destes e o da
superioridade daqueles. (1987, p. 79).

Freire descreveu o quanto as estratégias e manobras alienadoras
passam uma certa ideia de igualdade e triunfo pelo préprio esforco, ao mesmo
tempo em que faz o sujeito desacreditar de sua capacidade de reflexdo, de
superacdo, de ser bom, fomentando nele um sentimento de incapacidade e
inferioridade que leva a condicdo de vulnerabilidade e dependéncia total do
opressor, por acha-lo superior e se contentar em ter aceitagdo dele. Tais promessas
e ilusdes, ndo passam de um mito de uma falsa liberdade, por isso criticava também
uma falsa ideia de humanismo em sua primeira obra (2002).

Freire ndo compreende uma educacédo que néo seja ligada a vida
humana e seus aspectos. “N&o tememos apontar a nossa ‘inexperiéncia

democratica’, responsavel por tantas manifestacées de nosso comportamento, como
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a matiz desta educacao desvinculada da vida, autoritariamente verbal e falsamente
humanista, em que nos desnutrimos.” (FREIRE, 2002, p.12). A inexperiéncia
democrética é fruto de uma educacédo verbal e autoritéria que passa uma falsa ideia
de ser humano, enquanto a humanizacdo é um processo democratico e libertador, é
um resgate continuo de uma natureza que vem sendo subjugada, mantendo o
sujeito em uma condi¢do desumanizante de oprimido.

Entendemos, portanto, que Freire e Dussel fizeram leituras
semelhantes da educacdo na Ameérica Latina e perceberam o quando ela se tornou
uma ferramenta de subjugar o educando, o levando a negar sua prépria natureza
humana para a liberdade e criticidade, reduzindo a um mero depdésito de conteudos.
O que para Freire é uma opressao, € para Dussel uma dominacao ontoldgica. Freire
usou o termo oprimido para definir aqueles que foram educados por um ensino
opressor e cunhou o termo Educacdo Bancéria para criticar o ensino conteudista,
gue deposita informagdes nos alunos como se fossem recipientes vazios, tornando-
os alienados, massificados, ingénuos, sem autonomia e consciéncia critica, levando
0s sujeitos a uma condicédo de oprimido, a uma posicao quietista que € alheia a sua
natureza humana. De modo semelhante, Dussel percebeu a Dominacdo Ontologica
no aspecto pedagdgico de entender o filho discipulo como um depésito, formando
assim, um “‘homem massa”, que é fruto de uma cultura totalitarista que massifica,
coisifica, aliena, subtrai a esséncia e identidade humana, o que para ele € uma

violéncia, uma repressao do outro, uma antipedagogia do sistema.

1.4.2 A Metafisica da Libertagdo e a Vocacado Para o Ser Mais

Conforme visto anteriormente, diante da constatacdo de uma
opressao pedagogica, ontologica e social construida na América Latina, Dussel e
Freire exploraram caminhos libertadores para se pensar a transformacdo humana.
Assim, visando compreender as possibilidades pensadas para libertacdo do
oprimido, a proposta aqui € analisar e relacionar a concepcdo de Metafisica da
Libertacéo para Dussel e a Vocagéo para o ser mais em Freire.

Enrique Dussel (1977), ao pensar a ética para a Educacdo e
Libertacdo como filosofia pratica para a América Latina; dentre outros aspectos;

analisa a dimensdo que chama de A Pedagdgica, onde associa a relacao de pai-filho
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e mestre-discipulo e percebe uma relacdo de dominagcdo na natureza ontolégica do
aluno e filho, em que sua esséncia foi entendida como um depdsito de
conhecimentos, assemelhando ao conceito de Educagédo Bancéria de Freire (1987),
assim como a proposta freiriana de educacao libertadora que consiste em né&o
enxergar os alunos como recipientes ddceis e passivos no aprendizado, mas em
desenvolver neles o potencial critico, dialdgico, reflexivo e criador, Dussel prop6e
uma superacao ontologica desta condicao.

A superacdo de uma dominacdo ontolégica que enaltece as
injusticas e se distancia de uma ética da libertacéo, viria através de uma Metafisica.
Retomando o conceito grego, que tem o sentido de ir além da natureza, além do
mundo fisico, transcender, Dussel encontra na Metafisica uma proposta de
libertacdo. Primeiramente sua filosofia foi influenciada pela dialética de Martin
Heidegger, mas posteriormente, vai questionar o discurso ontoldgico da dialética por
ser um didlogo meramente tedrico e reduzir o ser humano a um mero ente.
Percebeu que a dialética, ainda que compreendida como dialogo e contraposicéo de
ideias, era uma dominacao ontoldgica, totalitaria e ndo abria espaco para se pensar
0 outro. Assim, movido por questdes éticas, vai se concentrar no conceito de
alteridade metafisica de Emmanuel Lévinas, que considera ndo s6 a interioridade, o
mundo que ha em si, mas também compreende a exterioridade, isto é; o outro como
exterior a seu proprio mundo. Sugeriu entdo, um método que vai chamar de
Analético, que resgata o significado grego de 16gos®®, com o sentido de ir mais-além
do mundo. Desta forma, o outro como oprimido, é capaz de avancar dialeticamente.
Trata-se entdo, de um método de libertacdo através de uma pedagogia que supera a

dialética anterior, com o que seria uma verdadeira dialética. A Analética € uma:

[...] superacé&o do método dialético negativo [...] da totalidade desde a
transcendentalidade interna ou da exterioridade, o que nunca esteve
dentro. Afirmar a exterioridade é realizar o impossivel para o sistema
[...], é realizar o novo, o imprevisivel para a totalidade, o que surge a
partir da liberdade incondicionada, revoluciondria, inovadora.
(DUSSEL, 1974, p. 164, 165).

A Analética é a libertagdo e superacdo de todo um sistema de

65 Geralmente traduzido como estudo, palavra, verbo, discurso ou razéo; o logos na verdade, tinha
um significado profundo para os gregos, era a plenitude e sentido da vida, uma inteligéncia ativa e
plena. Em Dussel, o logos se torna Ana-logos, que significa irromper no mundo, ir mais além do
mundo, do fundamento. (DUSSEL, 1995).
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totalizacdo que visa padronizar e excluir o outro, que € exterioridade. E o
transcender e sair da totalidade massificada que impede de reconhecer a alteridade.
Assim, “A superacdo da ontologia significa abrir-se a um ambito além do “ser”
pedagdgico imperante, vigente, pré-existente. E por isso trata-se de uma metafisica.”
(DUSSEL, 1977, p. 185). O conceito de Outro para Dussel € de valorizar igualmente
0s sujeitos das relacbes humanas, seja mestre ou discipulo, € uma visdo de
alteridade que contraria a Totalidade e transforma o fazer pedagdgico, uma relacao
de face a face de didlogo e respeito mutuo, de igualdade. “O face-a-face
pedagdgico, entdo, é o respeito pelo Outro, seja este filho ou mestre.” (DUSSEL,
1977, p.189).

Em Dussel, o didlogo e a conscientizacdo sdo pecas fundamentais
na natureza humana e a relacdo pedagodgica deve ser de doacdo e valorizacdo
mutua e ndo de dominacao e castracdo do outro. O dialogo é a condi¢do para uma
relacdo de alteridade no aspecto pedagdgico, pois € democratico e contraria a
relacdo dominadora e castradora totalitarias. As relagdes pedagogicas devem ser de
doacdo e ndo de castracdo, o mestre surge ndo como dominador, mas como quem
ouve O jovem nesta relagcdo e ndo compactua com o sistema “cancerigeno” de
educacdo, mas conscientiza da propria condicdo e prepara para comprometer-se
com o futuro e libertar das estruturas de dependéncia através de “Uma educacéo
comunitéria, fundada numa comunidade educadora pelo diadlogo e pela participacéo
responsavel” (DUSSEL, p. 207), o que nem sempre esta ligado a escola e sua
pedagdgica imperante. “E necessario uma nova escola, uma nova medicina, novos
servigcos para 0 homem oprimido”, mas isso era necessario “primeiro desmistificar a
pedagdgica imperante, mostrar os seus desproporcionados custos e indicar um
caminho libertador”. (DUSSEL, p. 212). A relacdo pedagogica deve ser saudavel e
nao doentia, deve libertar e desmistificar a opresséo imperante.

Freire (1997) colocou novos fundamentos a dialética e falou de uma
relacdo dialégica em que o aprendizado ndo se da por transferéncia de
conhecimentos do professor para o aluno, mas de forma participativa, pautada em

troca de ideias, uma praxis democratica e politica, o que ndo seria uma mera relagéo
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dialética entre oprimidos e opressores, mas uma presenca critica tanto de
professores quanto de alunos, pois ambos aprendem um com o outro. De modo
semelhante, em Dussel, o diadlogo transcende a dialética e adentra na Analética, que
€ o didlogo democratico entre outros iguais, € pautada na relacdo face a face, na
leitura conjunta da propria realidade, na problematizacdo do mundo compartilhado. A
realidade se interpreta dialeticamente analeticamente e as relagdes trazem
movimento do eu e do outro de forma democratica. Dussel partiu de uma perspectiva
filosofica da realidade para compreender a dimensdo Pedagdgica e detectou raizes
totalitarias de dominacéo na escola. Contudo, uma educacéo libertadora para Dussel
resgata a dimensdo de relacdo de didlogo face a face do eros®® para uma relacédo
com o outro que torna a relacdo pedagdgica de doacdo e ndo de castracdo, de
libertacio e ndo dominacdo. A pedagodgica metafisica “se desenvolve
essencialmente na bipolaridade palavra-ouvido, interpretacdo-escuta, acolhimento
da Alteridade para servir o Outro como outro. Tudo isso num nivel erético e politico
[..]” (DUSSEL, 1977, p. 191). O conceito de eros®’, aparece aqui como pulsacdo
dualista e dialética e € comparado com outras formas de amor para depois ser

entendido como desejo e amor-de-justica:

Se o éros é o amor homem-mulher na beleza da nudez, se a filia é o
amor do irmédo-irmdo no entusiasmo da assembleia, o agape é
exatamente o amor pelo Outro que ainda-nao é real. O Desejo, que
chamamos de “amor-de-justi¢a” [...] pelo nada daquele que nao-é o
amor gratuito por exceléncia. O face-a-face do homem-mulher se
transcende em o novo onde os amados véem o rosto do Outro, o
Outro por exceléncia: O filho que ainda ndo pro-criaram. O face-a-
face do irmao-irméo, cidadao-cidadao, da juventude (ndo como grupo
de jovens, mas como aquilo que faz que o jovem seja jovem: a
juvenilidade, como contraria a senilidade), acolhe o discipulo como
aquele que concede espaco ao que vira desde o além do ser vigente.
(DUSSEL, p. 186).

O conceito de eros € entdo ressignificado, se outrora poderia
significar as relacdes de posse e objetificacdo do corpo do outro, agora o eros passa
a ir além do conceito de paixao e sexualidade. Se outrora o conceito de pai e filho
era interpretado freudianamente de forma patriarcal europeia e judaico crista, agora

adentra ao campo da alteridade proposta por Lévinas, em enxergar a face do outro.

66 Do grego, amor, desejo, uma amor carnal que se distingue do amor divino. Do ponto de vista
freudiano, as pulsdes, prazer, auto-conservacdo. (JAPIASSU; MARCONDES, 2001). Mas aqui o Eros
aparece com o significado de amor-justica, enxergar o outro.
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Ja nao se restringe ao copular, mas em relacionar com o outro, unindo a beleza e a
bondade. Assim, o eros pode ser vida ou morte, dominacao ou unido. O ergtico trata
entdo das relacdes humanas, seja de homem e mulher, mestre e discipulo e pai e
filho e tais relagbes podem ser de poder e dominacgdo, ou de amor, que assume aqui
um significado de alteridade, de enxergar o outro, que é uma relagdo metafisica que
contraria as relagdes pautadas na dominacao para se pautar em valores humanos.
Paulo Freire também compreende a existéncia humana em suas
relacdes de aprender e ensinar, 0 que envolve o amor e tudo o que implica para a
natureza humana. Ele compara as relacbes humanas para propor uma relacdo
pedagdgica que rejeite a dominacao e o autoritarismo, mas que respeite a natureza
do outro e de si, proporcionando a liberdade e autonomia. Ele resinifica o conceito
de amor na educacdo o colocando como fundamental para educar e para a
construgdo como pessoa. O amor envolve respeito e ndo apropriacao, ele integra e

comunica, nao é egoista, € uma tarefa humana:

O amor é uma tarefa do sujeito. E falso dizer que o amor n&o espera
retribuicbes. O amor é uma intercomunicacdo intima de duas
consciéncias que se respeitam. Cada um tem o outro, como sujeito
de seu amor. Nao se trata de apropriar-se do outro. Nesta sociedade
h& uma ansia de impor-se aos demais numa espécie de chantagem
de amor. Isto é uma distor¢do do amor. Quem ama o faz amando os
defeitos e as qualidades do ser amado. Ama-se na medida em que
se busca comunicacgéo, integracdo a partir da comunicagdo com 0s
demais. Ndo h&a educagdo sem amor. O amor implica luta contra o
egoismo. Quem ndo é capaz de amar os seres inacabados ndo pode
educar. Ndo ha educacdo imposta, como ndo ha amor imposto.
Quem ndo ama ndo compreende o proximo, ndo o respeita. Nao ha
educacdo do medo. Nada se pode temer da educacdo quando se
ama. (FREIRE, 1979, p. 15).

Freire esclarece que uma relacdo de amor € pautada no dialogo e
respeito, educacdo nao é guiar para caminhos pré-determinados de acordo com as
proprias crencas e valores, mas enxergar 0 outro e permitir uma construcao

autbnoma de sua propria forma de existir:

Nutre-se de amor, de humanidade, de esperanca, de fé, de
confianca. Por isso, somente o didlogo comunica. E quando os dois
poélos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanca, com fé
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no préximo, se fazem criticos na procura de algo e se produz uma
relagdo de “empatia” entre ambos. S6 ali ha comunicacao. O dialogo
€, portanto, o caminho indispenséavel”, diz Jaspers, “ndo somente nas
guestdes vitais para nossa ordem politica, mas em todos os sentidos
da nossa existéncia”. (FREIRE, 1979, p. 39).

O ato de amar no educar envolve a comunicacao, a esperanca e nao
a violéncia e imoralidade de reforcar os valores do mercado que sobrepdem os
valores humanos (FREIRE, 1987). E a educacdo deve fomentar uma libertacao
desta condicao e explorar a vocacdo de ser mais deste ser, trazendo também uma
abordagem metafisica e ontolégica da educacdo, pois enxerga no sujeito, uma
possibilidade de transcendéncia do que ja se €. Em resposta a natureza humana
que foi violada e subjugada, Freire acreditava no potencial humano para “Ser mais” e
isso sO se tornaria possivel através de uma educacdo que desse espacgo para
reflexdo. “Faz-se necessario a criacdo de espacos de acado-reflexdo, reflexdo-acéo
gue propiciem que o “ser mais” se emancipe, pois este, esta inscrito na natureza dos
seres humanos” (FREIRE, 2010, p. 75). Assim, prop0s uma educacdo emancipadora
para transformacgédo da mentalidade que imperava e continua presente no contexto
atual.

Freire analisou os tipos de consciéncias que foram formadas do
ponto de vista da reflexdo na relacdo do homem com seu mundo. A consciéncia
humana seria a intencionalidade e a forma como se relaciona com os objetos fora
dela, traz a visdo do homem transcendente, que tem em si a vocacao ontolégica de
ser mais. O primeiro nivel de consciéncia, € a alienacdo, que ele chamou de
consciéncia intransitiva, que nada mais é do que uma existéncia biolégica focada na
mera sobrevivéncia fisica, sem nenhum entendimento de si mesmo e da sociedade.
O nivel seguinte seria a consciéncia transitiva ingénua, em que as reflexdes séo
pautadas no contexto ao qual encontra-se inserido, no senso comum, em
conhecimentos aprendidos. Finalmente, a consciéncia transitiva critica € a que
insere o ser no mundo, capacitando a uma transformacao, uma acdo do homem na
propria realidade.

A consciéncia transitiva critica € conscientizada e conscientizadora,
dialogica e libertadora e por isso, humanizadora. A consciéncia € a intencionalidade
do homem em sua relagdo com o mundo e seus objetos, e ele divide em niveis de

consciéncia do que é exterior, 0 homem é transcendente, 0 que nas palavras de
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Freire € o “ser mais”. Contudo, o “ser mais” envolve o outro, pois o mundo é
compartilhado, € um corpo em “[...] pratica com outros corpos e contra outros corpos,
na experiéncia social, se tornou capaz de produzir socialmente a linguagem, de
mudar a qualidade da curiosidade que, tendo nascido com a vida, se aprimora e se
aprofunda com a existéncia humana.” (FREIRE, 2001, p. 8). A conscientizagdo
levaria a transformacdo do mundo, pois entende que ao “ser mais”, iniciaria um
processo de libertacdo da opressdo de si e dos outros, dos oprimidos e até dos
opressores. A conscientizacdo freiriana, é entdo, ontoldgica, pois entende que a
natureza humana possui uma vocacgao para o “ser mais”, e a liberdade € decorrente
desta transcendéncia. O sujeito constroi a propria historia e precisa do outro para
humanizar-se.

O dialogo também tem um papel essencial na natureza humana para
Freire, “[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado”. (1987, p. 45). A esséncia do homem €é o exercicio do
didlogo, é uma condicdo ontolégica capaz de transformacdo do mundo e de si
mesmo e ndo se resume a um mero depdsito ou troca de ideias, mas em um
exercicio racional de transformar a realidade de forma coletiva. Freire almejava uma
educacdo que nado “coisificasse” 0 homem, mas o humanizasse. E a dialogicidade,
como sendo o pronunciar da palavra, seria o resultado de uma reflexdo que resulta
na acdo, na praxis para transformar o mundo. E a natureza humana, possui esta
vocacao transcendente, de ser mais, de existir humanamente em seu direito de usar
a palavra. E novamente, Freire entende que a dialogicidade libertadora ndo € uma
conquista que se faz sozinho, ou dizendo para outro apenas, mas € um encontro de
mediacdes entre homens, fruto de uma educacdo problematizadora e
conscientizadora.

A conscientizacdo é o principio de insercdo do sujeito na sua
histéria, € sua humanizacdo, € o tomar posse da realidade, € desmitificar sua
cosmovisao, é olhar de forma critica, perceber os mitos que enganam e perpetuam
uma estrutura opressora de dominacdo, nas palavras de Freire, € 0 desvelar da
realidade. A Educacéo libertadora de Freire contrapde a educacdo domesticadora,
pois ndo concebe o homem como solto e alheio a sua prépria realidade, mas

concebe uma realidade feita pelos préprios homens em sua busca por uma vocacao
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ontoloégica de se humanizar, transcender-se, resgatar a propria esséncia, visa 0
engajamento no proprio projeto de libertacao.

O “ser mais”, é entdo o homem conscientizado que dialoga e pode
escolher transformar o mundo e libertar os oprimidos e até 0os opressores, ao
evidenciar a opressdo do mundo, por desmistificar as situacdes, e poderia mostrar a
opressdo até do proprio opressor. Para Freire a consciéncia também é ontoldgica, a
liberdade é uma construcdo do ser mais, da capacidade de transcender, ela néo
deixa de ser ontologica. A liberdade € a esséncia do ser humano e isso envolve
conscientizagdo e dialogagao.

Partindo da analise do pensamento de Paulo Freire e Enrique
Dussel, buscamos entender as caracteristicas de um ensino opressor e encontrar
possibilidades de superar tal pedagogia através de caminhos libertadores, e a
liberdade para Freire é um processo amoroso de conscientiza¢do, capaz de resgatar
o ser de uma opressao alienadora, para uma postura transformadora da realidade
de si e de outrem. E para Dussel, a compreensédo da nocdo de libertacdo envolve
uma discussdo metafisica, pois esta fundamentada em uma metafisica de
existéncia. A libertacdo promove a superacdo de uma dominag¢do ontoldgica, é a
transcendéncia humana que contraria 0 aspecto de uma educacao antipedagogica.

1.5 O EDUcAR ETico PARA O SER MAIS

De todas as discussdes feitas neste primeiro capitulo, percebemos
gue a educacdo muitas vezes fugiu de sua propria natureza ao educar de forma
bancaria, opressora, domesticadora, dominadora e punitivista. As consequéncias
deste ensino que pune a natureza humana ao invés de transformar as injusticas
sociais, aniquilou o homem e a mulher de sua prépria natureza humana. Passaram a
ser coniventes com sua propria dominacao, tornando-se oprimidos e subtraidos de
sua propria natureza. Mas Freire acreditava na “[...] vocagdo para 0 ser mais,
enquanto expressao da natureza humana fazendo-se na Historia, precisa de
condi¢cdes concretas sem as quais a vocacgao se distorce.” (FREIRE, 2001, p. 8).
Diante de um ensino opressor que distorceu a natureza humana e suas
caracteristicas que lhes séo intrinsecas, o convencendo de que sua natureza € para

a conformidade com a normatividade, Freire convoca o homem e a mulher para
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resgatar a propria natureza se fazendo histéria! A histéria se desenvolve a partir da
prépria humanidade, dos sujeitos que a ele pertencem. Contudo, a grande maioria
nao € participante desta histéria, deixando-se ser contada e vivenciada por uma
minoria insaciavel.

Os humanos encontram-se condicionados em uma Vvida
“‘inauténtica”, fora de sua natureza, alienados de sua prépria realidade. Mas o
humanismo de Freire ainda acredita no potencial deste homem e desta mulher,
transcender! Pois habita em si, uma natureza ontologica, uma vocacao para o0 ser
mais. Ha em cada ser humano, o potencial de aprendizado, que possibilitaria uma
conscientizacdo de sua propria realidade a capacidade para problematizar e pensar
possibilidades de transformar este mundo, de mudar a histéria de si e dos outros.

Freire acreditava que somos:

“Programados para aprender” e impossibilitados de viver sem a
referéncia de um amanha, onde quer que haja mulheres e homens
h& sempre o que fazer, ha sempre o que ensinar, hd sempre o que
aprender. Nada disso, contudo, cobra sentido, para mim, se realizado
contra a vocacdo para o “ser mais”, historica e socialmente
constituindo-se, em que mulheres e homens nos achamos inseridos.
(FREIRE, 2000, p. 85,86).

Esta programacao natural que habita no homem e na mulher,
capacita o “ser mais” através da infinidade do ensinar e aprender, o conhecimento, é
uma fonte inesgotavel a ser explorada, mas para fazer sentido e refletir na histéria e
sociedade, é preciso que ela seja contextualizada com realidade a qual se esta
inserido. O conhecimento deve ser explorado pelo sujeito em consonancia com sua
realidade e com o0s outros sujeitos que dela fazem parte. Assim, Freire conclama
para “uma ética a servigo das gentes, de sua vocacao ontoldgica, a do ser mais e
ndo de uma ética estreita e malvada, como a do lucro, a do mercado.” (FREIRE,
2000, p. 102). Desta forma, a educacédo envolve a ética, a consciéncia moral de
servir as gentes, os sujeitos. Consiste na consciéncia de sua vocac¢ao de transformar
e na valorizacdo ontologica do outro. A ética contraria 0 ensino e qualquer pratica
maldosa que visa lucro, ao inveés de valorizar o ser humano e sua capacidade de
pensar, sua natureza ontologica de ser mais.

O ser mais envolve a compreensao de que o mundo ndo é uma
historia determinada, mas esta sendo uma histéria construida por seus sujeitos,

assim, a subjetividade interfere nos objetos de seu mundo. Os sujeitos que foram
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coisificados para assumir o papel de objeto, agrega em si o0 potencial de participar e

transformar seu mundo:

O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa,
inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel ho mundo ndo é s6 o de quem constata o que
ocorre mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da Historia mas seu sujeito
igualmente. No mundo da Historia, da cultura, da politica, constato
nao para me adaptar mas para mudar. (FREIRE, 2000, p. 79).

O ser que se entende como sujeito de igualdade, capaz de participar
e se fazer histéria, interage com outros sujeitos, ndo para se condicionar e adaptar
ao que esta normatizado, mas para refletir moralmente e participar de decisdes que
resgatem a humanidade em si e em qualquer outro sujeito. Contudo, o mundo se
apresenta como definido, como sendo assim, e 0 ensino vigente condiciona a
corresponder para manter as coisas como Sao, a ndo perceber a opressdo e a
realidade caotica.

Freire (2000) sonhava com uma educacdo que tornasse a realidade
menos feia e malvada, que se tornasse responsavel social e politicamente, que
desenvolvesse a autonomia, que superasse O mecanicismo, as utopias e que
rompesse com esta “realidade considerada intocavel”, € o “[...] o sonho da libertacao,
portanto o sonho de uma sociedade menos feia, menos malvada.” (FREIRE, 2000, p.
101). A libertacdo seria a reintegracdo dos sujeitos com sua prépria historia, seria
um processo de sair das amarras que |lhe oprimem para comegar a assumir uma
posicdo de autonomia.

Compreendemos, portanto, que Freire sonhava com uma libertagédo
de uma realidade opressora, e acreditava que estes sujeitos eram capazes de
interferir na histéria e se libertar. E 0 caminho que poderia apontar para estas
possibilidades, era a Educacéo. Desta forma, uma educacdao moral, que valorizasse
a humanidade, seria capaz de inserir sujeitos em sua histéria, tornando-os
conquistadores da propria liberdade. E assim, o sonho de libertacéo, poderia deixar
de ser uma mera utopia, para alcancar o poder de transformar as realidades, o que

torna a liberdade um tema fundamental a ser mais desenvolvido.
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1.6 Os CONTRASTES NA EDUCAGCAO MORAL: PUNICAO OU LIBERDADE?

Punicao ou liberdade? Qual destas abordagens pode fundamentar a
educacgdo moral? Em muitos outros momentos, a histéria brasileira foi fundamentada
na punigdo, e atualmente, ha quem defenda um ensino conservador, o retorno da
disciplina Moral e Civica que vigorou durante o periodo da Ditadura, que alega ter
“[...] por objetivo amplo o resgate dos valores permanentes e imutaveis de uma
sociedade e de uma nacdo, tais como a familia, a cidadania, o comportamento ético,
e 0 amor a Patria. (BRASIL, 2019)”, e concordamos que sdo 6timos valores a serem
trabalhados, o preocupante é a forma como séo trabalhados. O Programa Nacional
de Escolas Civico-Militares criado em 2019 pelo Ministério da Educacdo, tem o
objetivo de implantar 216 Escolas Civico Militares até 2023. (MEC, 2021) para em
tese, fomentar tais valores morais. Seria interessante esta preocupagao com um
ensino que resgatasse os valores éticos de valor da familia e da patria e como Freire
defendia tais valores, seria um excelente professor de Moral e Civica. A
preocupacao € que este ensino use deste discurso para oprimir de forma desumana
e excludente. Em outros momentos na historia da educacéo, discursos semelhantes
foram usados para reforcar movimentos opressores, sendo necessario uma
resisténcia, na qual Freire se destaca. Ele vivenciou o periodo de Ditadura Militar no
Brasil que iniciou a partir do Golpe de 1964 e percebeu as ideologias que
precederam este periodo, pois ja no final dos anos 50, os movimentos populares e
culturais eram repreendidos e assim, Freire foi punido por seu modo de educar,
acusado de doutrinador, foi preso e exilado, podendo retornar ao Brasil somente em
1979. Em seu retorno, teve que reaprender o Brasil e reconquistar seu espago como
educador e superar os desafios para realizar um trabalho inovador no campo da
educacao (VALE, 2005). Nas obras de Freire, temos varios momentos, de antes,
durante e depois da ditadura, onde se percebe uma intensificagcdo da abordagem
dos conceitos relacionados a punicdo e liberdade. A educacdo moral para Freire,
contrapde o punitivismo indicando caminhos de liberdade e autonomia na construgéo
da prépria moralidade. Freire se incomoda com a impunidade da injustica social,

mas critica o punitivismo como base para fundamentar uma educacdo moral no

68 O ensino conservador se refere aqui ao Projeto Escola sem partido, Movimento Brasil Livre (MBL),
proposta de ensino doméstico, militarizagcao nas escolas. (GROPPO e CORROCHANO, 2019).
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medo da punicéo. Ele percebe as consequéncias de uma educacao punitivista que
permeou a mentalidade do brasileiro, trazendo uma realidade social opressora, que
faz com que as pessoas se acomodem e a reproduzem, incorporando valores
violentos de dominag&o, enquanto uma convivéncia auténtica seria pautada na
cooperacao.

Ao se falar de uma educacéo moral, ha quem considere os conceitos
tradicionais do conservadorismo, da palmatéria (ARAGAO e FREITAS, 2012), das
escolas militares, do ensino da moral e civica e do fomento da puni¢cdo, como
formadora de carater de um bom cidaddo (SALAS, 2019). “A consolidacdo das
instituicdes disciplinares conta com o processo de aprimorar a nogao da “crianca
bem-educada” diferenciando-a dos moleques, desordeiros e vagabundos’
(GUIMARAES e CATINI, 2017, p.1). Afinal, 0 senso comum parece entender que a
punicdo seria 0 Unico meio de se chegar a compreensdo de uma a¢cao como errada,
através da relacdo causa e consequéncia. Contudo, ha pensadores que entendem
gue motivar as a¢cdes humanas simplesmente pelo medo de ser punido, € o grau
mais baixo da moral, e que as ac¢cbes morais deveriam ser pautadas na
conscientizacdo de que ha o outro®. Outros entendem que a “A punicdo ndo educa.
Ela apenas reprime as manifestacfes de uma conduta considerada indesejavel, mas
nao a modifica, pelo contrario, pode até agrava-la.” (CLARO e RIBEIRO, 2017, p.
4923). Serd que ser punido por um ato que ndo se entende como errado, nédo
desperta o desejo de fazer ainda pior, movido pela revolta da punicdo? Freire,
pensou nas consequéncias contrarias, e para ele a punicdo que nao conscientiza, e
reprime o pensar, ndo educa, pois resulta em mutismo e domesticacdo. O
punitivismo consiste no fomento do medo, da pratica de evitar situacbes
indesejadas, no comodismo que conquista o conforto, na admiracado pelo que é
superior e desejo de imitd-lo e ndo na reflexdo do que é justo ou injusto. Por isso,
Freire aborda a educacao por um viés libertador e ndo punitivista, 0 que em nenhum
momento desconsidera a ética e a moral e o0s limites necessarios a pratica
educativa, ao contrario, a delineia como praxis humanizadora. Na parte anterior,

abordamos as consequéncias do ensino punitivista no Brasil, aqui, pretendemos

69 Estes autores foram mencionados anteriormente. Aqui estou aludindo aos estagios propostos por
Lawrence Kohlberg, mais especificamente, o estadgio 1 do desenvolvimento da moral, que se baseia
no medo de ser punido para orientar as acées morais.
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analisar os contrastes de uma educacao punitivista com uma educacéo libertadora
proposta por Paulo Freire.

Em face as desigualdades sociais e pobreza, o senso comum
costuma atribuir a miséria, a falta de mérito e de esforco. Além disso, a ndo sujeicado
ao trabalho, é reputada como a Unica causa da pobreza. Tal ideologia, coloca as
mazelas sociais como uma punicdo do ndo esfor¢co de cada um. Ha ainda, aqueles
gue reputam a desigualdade e sofrimento, ao conceito de pecado e punicdo divina,
por causa de pecados pessoais ou até ancestrais. Freire (1996/2002) critica estas
ideias, pois entende que a pobreza ndo € puni¢cdo e nao possui relacdo ao divino,
mas é uma violéncia a qual o educador precisa lutar contra. Compreende que “[...] a
experiéncia da miséria € uma violéncia e ndo a expressdo da preguica popular ou
fruto da mesticagem ou da vontade punitiva de Deus” e “que sua situagao concreta
néo é destino certo ou vontade de Deus”.

Acerca disso, ressalta que o papel do educador é lutar contra estas
ideias e esta violéncia, para tornar 0s sujeitos conscientes da propria condicao
opressora a ponto de iniciar um processo de libertacdo e transformacéo desta
realidade, seja [...] com alfabetizacdo, com salde, com evangelizacdo™ ou com
todas elas, de simultaneamente com o trabalho especifico de cada um desses
campos, desafiar os grupos populares para que percebam, em termos criticos, a
violéncia e a profunda injustica que caracterizam sua situacédo concreta.” (FREIRE,
1996/ 2002, p.31). O oprimido ndo tem consciéncia de que ndo se é livre, pois nem
entende o que ¢é liberdade, nunca a experimentou, por iSso a primeira
conscientizacdo deve ser a da propria condicdo. Na luta contra a miséria, injustica e
violéncia, e na conscientiza¢do da condi¢cao de miséria, Freire entende que uma “[...]
pratica educativa de opc¢do progressista jamais deixard de ser uma aventura
desveladora, uma experiéncia de desocultacdo da verdade.” (FREIRE, 1997a, p. 6).
Indica assim, que a educacao conscientizadora da realidade é o caminho desta luta
a qual cada educador deve se envolver, o que chamou de progressista.

A educacdo Progressista tem como forte representante o

pensamento do educador norte-americano John Dewey e em Anisio Teixeira no

70 Devido a Freire ser adepto da Teologia da Libertagdo, acredita-se que com “evangelizagao” ele nao
se refira a proselitismo, mas de acordo com o proprio Vaticano, esta relacionada a “libertacdo ou a
promocdo humana”. (RATZINGER, 1984, n. 5). "A proclamacdo do Evangelho compromete a Igreja a
estar com 0s pobres e a ocupar-se dos seus sofrimentos, como Jesus. (Synodus Episcoporum, 2012,
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contexto brasileiro. O filésofo norte americano John Dewey (1859-1952), trouxe a
educacdo para o campo pratico, seu pensamento “[...] baseava-se na conviccéo

”

moral de que democracia é liberdade™ —, ao que dedicou toda sua vida, elaborando
uma argumentacao filoséfica para fundamentar esta convicgcéo e militando para leva-
la a pratica” (WESTBROOK, 2010, p. 11). Emerge entdo, uma pratica educativa
filosofica que defende a democracia como liberdade, o que para Dewey implica na
formacéao do carater e desenvolvimento de um espirito social e cooperativo. Sustenta
que a “[...] particularidade da verdadeira vida humana é que o homem precisa criar-
se por seus proéprios esforcos voluntarios; tem que se fazer um verdadeiro ser moral,
racional e livre.” (DEWEY, 2010, p. 103a). Dewey propde uma moral desenvolvida
através da reflexdo, do conceito de carater que sugerem um espirito aberto e

sincero, dedicacao de todo o coracéo e responsabilidade.

As trés atitudes mencionadas, espirito aberto; de todo o coracdo ou
interesse  absorvido;  responsabilidade de  enfrentar as
consequéncias; sdo, de si mesmas, qualidades pessoais, tracos de
carater. Nao sdo as Unicas importantes para o desenvolvimento do
habito de pensar de maneira reflexiva. Mas as outras que se
poderiam apresentar constituem, igualmente, tragos de carater,
atitudes morais, no sentido proprio da palavra, como tracos, que sao,
de carater pessoal, merecedores de cultivo. (DEWEY, 2010b, p.
127).

Para Dewey a educacdo deve considerar que a vida da crianca é
integral e unitaria e regida por seus anseios pessoais e sociais (DEWEY, 2010a,
p.70, 72). Assim, surge a compreensao de que a educacdo deve resultar em uma
reflexdo que prepara o sujeito para a vida, para ser um individuo em comunidade
que exerce sua liberdade de forma democrética. A filosofia de Dewey surge como
uma resposta a pratica educativa e dos Estados Unidos, que até entdo era
tradicional, conteudista, e sua influéncia se estendera a autores de outros paises.

No século XX, o pensador e educador brasileiro Anisio Teixeira
(1900 -1971), resgata a importancia da teoria de Dewey para a pratica educativa
brasileira e sugere medidas para democratizar a educacao, tornando-a publica e
pautada na experiéncia e realidade dos educandos. No capitulo 5 de sua obra

Pequena Introducdo a Filosofia da Educacao (1968), diferencia a moral natural e a
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moral tradicional e observa que a sociedade nega a natureza humana para adequar
todos a um padrdo social de conduta homogénea. Ele chega a comparar a
sociedade a um “rebanho, que uniformiza atitudes entendidas como uma boa
educacédo”. Esta normatizacdo que ele chama de “niveladora”, exclui a natureza
humana e se fecha no que ele chama de convencionalismo. Para Anisio Teixeira
(1994), isto é “uma concepcao falsa da moral e da vida”. Para ele, “a moral, para ser
eficiente e progressista tem que se fundar, como qualquer outra ciéncia, na
experiéncia humana’.

A educacao para Teixeira (1994), deveria proporcionar investigacao
e uma reflexdo autbnoma, deve-se educar os alunos para o inesperado, para uma
felicidade e atuacao social que independe de estar tudo bem, pois sempre havera
injusticas e devemos nos posicionar contra elas. Desta forma, a moral e a conduta
social sdo vistas, assim como em Dewey, por um viés reflexivo, voltado a liberdade e

experiéncia humana, movido por escolhas autbnomas e ndo normatizadas.

Os principios que regulam a conduta humana tém que ser refeitos a
luz dessa nossa realidade. Tenhamos a coragem de refazé-los,
fundando a moral nas mesmas bases experimentais que permitiram
0 progresso de todas as demais ciéncias. Nem por timidez, nem por
amor a autoridade, nem pelo desejo secreto de defender os
interesses da atual ordem de coisas, crie-se embaraco a
indispenséavel reconstrucdo moral de nossos tempos. Busque-se,
antes de tudo, nessa reconstrucdo, dar a atividade sentido e
significacdo, ndo desprezando nada que a possa enriquecer com
elementos e conhecimentos novos: faca-se uso delicado e constante
da inteligéncia e se tenham sempre vista os limites da natureza e 0s
lacos que a prendem ao mundo e aos demais homens. O
procedimento do homem sera tanto mais moral, quanto for assim
largo, integrado e harmonioso o0 seu ponto de vista. E tranquilize-se
guanto a felicidade. Ela Ihe ser4 dada como acréscimo, se conseguir
dar a atividade essa feicdo compreensiva e unificada. (TEIXEIRA,
1994, s/p).

Teixeira, trouxe, portanto, um novo paradigma de educacao para o
Brasil, a Educacao Progressista, em que a reflexdo e a investigacdo aparecem como
o caminho para um procedimento moral e harmonioso. Freire da continuidade a esta
tradicao filosofica da educacgéo, ao propor uma pedagogia para autonomia moral e
partindo da reflexdo democratica, educacao progressista, autbnoma e experimental;
iniciado por Dewey e Teixeira. E para Freire, esta educagcao ndo aceita nenhum
determinismo da histéria, pois ela ndo precisa ser sempre da mesma forma, mas

pode ser transformada pelas acdes de pessoas conscientizadas, com uma
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consciéncia ética e politica que desoculta a verdade, educando para a libertacdo de
forma ética e politica, “A educacdo para a libertacdo, responsavel em face da
radicalidade do ser humano, tem como imperativo ético a desocultacdo da verdade.”
(FREIRE, 2001, p. 45). Podemos entender que uma educacdo desocultadora é
epistémica, pois visa 0 conhecimento e a ciéncia dos fatos. Mas para Freire ela
também é ética, pois envolve o ser humano e sua realidade que Ihe estava oculta,
para um despertar da ilusdo, levando o educando a percepcédo da propria condicao.
A educacdo libertadora € um processo de conquista, da superacdo dos discursos
moralistas e isso evidencia as situagfes opressoras de dominagdo que estavam

ocultas:

O educador progressista ndo pode aceitar nenhuma explicagédo
determinista da Histéria. O amanha [...] Tem de ser feito pela acéo
consciente das mulheres e dos homens enquanto individuos e
enquanto classes sociais. A libertagdo ndo vird porque a ciéncia
preestabeleceu que ela vira. A libertagdo se da na Histéria e se
realiza como processo em que a consciéncia das mulheres e dos
homens é um sine qua’. Neste sentido, a natureza ética desta luta
politica tem tal importancia que ndo pode ser menosprezada o mais
minimo que seja. E t&o ingénuo pretender a superacdo das situacdes
concretas de dominagdo através de puros discursos mora-listas
guanto é estreito e mecanicista, distor¢cdo cientifica, negar o carater
ético desta luta. Carater que ndo apenas ndo pode e ndo deve ser
negado mas, pelo contrario, que fundamenta a propria luta. Nao tera
sido por outra razdo que Marx afirmou: “Hay que hacer la opresion
real todavia mas opresiva anadiendo a aquella la conciencia de la
opresion haciendo la infamia todavia, mas infamente, al
pregonarla”?. (FREIRE, 2001, p.45).

Freire (1997b) se preocupa quando o ensino, ao invés de desvelar’®
a realidade e punir a injustica, pune as limitacbes e a natureza humana, em um
sistema bancério de educacédo, que avalia o aprendizado através dos depoésitos de
conteudos que foram feitos, analisando somente se o educando consegue definir e
reproduzir um determinado conjunto de conhecimentos. Freire entende que a
avaliacdo da pratica educativa € fundamental na construcdo do saber, sendo util
inclusive, para a formagao do educador ou educadora. Contudo, rejeita a avaliagao

quando esta se torna ferramenta de punir, quando “[...] em lugar de avaliar para

71 Do latin. Sem o qual. Geralmente associado a Sine qua non, se seria sem o qual ndo é. Sentido de
indispensavel, essencial. (ABBAGNANO, 2007).

72 Ha de se fazer a opressao real se tornar mais opressiva, acrescentando a ela, a consciéncia da
opressao, ao proclamar toda a sua infamia. (Traduagdo nossa).
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melhor formar, [...] avaliamos para punir’ (FREIRE, 1997b, p.11). Freire entende que
este equivoco € um “deslocamento de foco” pois a avaliagdo deveria formar e
melhorar a acdo dos sujeitos em seu contexto e realidade, para que se torne uma
pratica educadora e transformadora. “[...] Acontece que o bom comecgo para unir a
boa prética seria a avaliagdo do contexto em que ela se dara (FREIRE, 1997b, p.
11,12). A avaliacao, portanto, ndo deve servir para filtrar e excluir os alunos que nao
se adequam, permitindo avanco somente para 0s que corresponderam o que foi
proposto, mas a avaliacdo é mais um ato formativo de incluséo e aprendizagem.

Em troca de um ensino autoritario, Freire sugere o caminho da
humildade e amorosidade, que leva a repensar o conceito de amor. Segundo o
dicionério filosofico de Abbagnano (2007), o amor possui varios significados na
tradicdo filoséfica, desde o sentimento sexual, até os mais pertinentes para
compreender qual o conceito que Freire trabalha, que pode ser as relagdes
interpessoais e familiares e o sentido de justica, bem, solidariedade, entes coletivos,
forca “unificadora e humanizadora”, desejo de fazer o bem, “desejo de vencer a
morte”. Para Aristételes, pode ser o “[...] afeto entre consangiiineos ou entre
pessoas de algum modo unidas por uma relagdo solidaria, ou amizade” ou até
mesmo, vontade de conviver (ABBAGNANO, 2007, p. 40). No cristianismo, o
conceito de amor cristao, refere-se ao conceito de humanidade e pode-se entender
como “[...] relacdo que deve estender-se a todo ‘proximo’; de outro, transforma-se
em um mandamento [...] que se propde transformar essas situacdes e criar uma
comunidade que ainda ndo existe, mas que devera irmanar todos os homens: o
reino de Deus.” (ABBAGNANO, 2007, p. 40).

O amor para Freire, parece partilhar de muitos destes significados,
era voltado a uma vontade de conviver’, era fundamento em relagdes familiares’,
defendeu a justica e o bem, a solidariedade, a coletividade, a transformacéo social,
humanizacgéo e respeito a qualquer existéncia humana, o que pode implicar também
em “desejo de vencer a morte”. E devido ao posicionamento cristdo de Freire,

entendemos que principalmente, o amor para ele, significa amar o proximo, enxergar

73 Aqui com o sentido de despertar, “desocultar”’, esclarecer, assim como em Freire (1997).
74 Freire usou o termo “convivéncia auténtica”.
75 Freire usou o termo “pai amoroso de liberdade”.
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a face do outro, seja em qualquer ser humano, e isso implica em uma acao de
‘irmanar” todos os homens, unir em uma relacéo fraterna, uma comunidade, que
seria um “reino de Deus”. Contudo, se para Abbagnano este “reino de Deus” ainda
nao existe, o que soa como distante e uma esperanca futura, para Freire, esta
comunidade ja deveria estar acontecendo, pois Freire ndo partilhava de um
cristianismo tradicional, mas era adepto da Teologia da Libertacdo’®, que entende o
conceito de comunidade cristd, como o ser igreja, isto é, um ser social e cooperativo
formado por todos que buscam continuar a misséo libertadora iniciada por Jesus.
Para Frei Betto, um dos expoentes da Teologia da Libertacdo, as Comunidades

Eclesiais de Base sao:

Um desafio langado a Igreja pela esperanca de libertacdo dos povos
latino-americanos. Através de suas comunidades de base, de seus
agentes pastorais, descobrir a maneira mais evangélica de tornar
essa esperanca uma pratica eficaz de transformacdo da historia e
busca do mundo de justica e amor. Nessa tarefa, a questdo a
preocupar os cristdos ndo é a de saberem se estdo fazendo politica
ou evangelizagdo. SO uma pergunta tem sentido e merece resposta,
a que Jesus fez ao doutor da lei: "Quem esta mais proximo do povo
que foi saqueado e marginalizado"? (Lc. 10, 36). (BETTO, 2019,
p.5,6).

O amor é para Freire um atributo sem o qual, o ensino perde o
significado. “E amorosidade ndo apenas aos alunos, mas ao proprio processo de
ensinar.” (FREIRE, 1997b, p.38). Freire ressalta que em meio ao descaso publico, os
professores que amam, lutam e se manifestam em prol da educacdo, e até serdo
punidos por isso, mas ainda “continuam entregues ao trabalho com seus alunos” a

“‘um amor brigdo” que denuncia as injusticas e luta por amor:

E essa a forma de amar indispensavel ao educador progressista e
gue precisa de ser aprendida e vivida por nés. Acontece, porém, que
a amorosidade de que falo, o sonho pelo qual briga e para cuja
realizacdo me preparo permanentemente, exigem que eu invente em
mim, na minha experiéncia social, outra qualidade: a coragem de
lutar ao lado da coragem de amar.” (FREIRE, 1997b, p. 38).

O amar para Freire exige um posicionamento, pois ndo se pode
negar o conflito e continuar no comodismo. A vida e o conflito, sdo uma condi¢ao
humana de nossa consciéncia. Somente com esta mudancga de mentalidade, pode-

se mudar o que chama de status quo (do latin, estado das coisas), que seria a

76 Para Leonardo Boff (2012), Freire também é um dos fundadores da Teologia da Libertacao.
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situacdo injusta que mantém a condicdo de oprimido e opressor. Diante desta
necessidade de se romper com uma situacdo subjugadora persistente, Freire

constata:

Por isso, ndo vejo outra saida sendo a da unidade na diversidade de
interesses ndo antagbnicos dos educadores e elas educadoras na
defesa de seus direitos. Direito a sua liberdade docente, direito a sua
fala, direito a melhores condicbes de trabalho pedagogico, direito a
tempo livre e remunerado para dedicar a sua formagéo permanente,
direito ele ser coerente, direito de criticar as autoridades sem medo
de punicdo a que corresponde o dever de responsabilizar-se pela
veracidade de sua critica, direito de ter o dever de ser Sérios,
coerentes, de ndo mentir para sobreviver. (FREIRE, 1997b, p 42).

O processo de libertacdo da educacdo opressora € a unido de
educadores e de suas diversidades em luta pelos direitos. Direitos estes que
envolvem a liberdade de ser humano com tudo o que isto implica, o direito de falar,
criticar, se posicionar contra as injusticas sem ser punido por lutar por aquilo que
acredita ser justo. Direito até mesmo de ndo mentir para manter o emprego, direito
de ndo ser punido por se posicionar e em defesa de seus direitos, enfim, a busca
pelos direitos € contraria a metodologia de ensino tradicional. O ensino bancario,
que apenas deposita contetdos na mente dos alunos, é para Freire, uma ferramenta
gue insiste em promover uma esfera punitiva da natureza de falar, opinar e criticar e
assim, tantos os alunos qguanto os professores, aquietam-se temendo a punicédo e
negociam o que acreditam ser justo, negando sua prépria natureza. Professores
passam a receber passivamente os conteldos e reproduzi-los, enquanto os alunos
recebem e sentem-se inteligentes por decorar todo conteddo, sem sequer ter
refletido sobre o assunto com a prépria racionalidade. Assim, se adota principios
morais pautados em meras reproducdes que foram ensinadas como verdades e
quem nao as acata, € excluido, rejeitado ou punido e 0 medo mantém esta condicéo
contraria a natureza humana.

A educagcdo moral para Freire ndo implica no punitivismo, mas
também ndo negligencia a necessidade de se p6r limites nos alunos, ao contrario,
procura despertar no estudante o desejo pelo desenvolvimento de uma moral
autbnoma e genuina. Freire relata a experiéncia que teve com uma mée angustiada
que considerava seu filho “impossivel’, ‘brabo’, desobediente, ‘diabdlico’,

insuportavel” (FREIRE, 1997b, p.73). E a Unica saida que esta mée encontrava era



116

“[...] amarrar ele num tronco de &rvore no quintal de casal...]” (1997b, p.73). Ao que

Freire, Ihe questionou:

Por que vocé ndo muda um pouco a forma de castigar? Veja, nao lhe
digo que acabe de uma vez com o castigo. Pedrinho até que
estranharia se, a partir de amanha, vocé nada mais fizesse para
puni-lo. Digo s6 que mude o castigo. Escolha alguma forma de fazé-
lo sentir que vocé recusa um certo comportamento dele. Mas,
através de uma forma menos violenta. Por outro lado, vocé precisa ir
demonstrando a Pedrinho, primeiro, que vocé o ama, segundo, que
ele tem direitos e deveres. Direito, por exemplo, de brincar, mas tem
o dever de respeitar os outros. Direito de achar o estudo aborrecido,
cansativo, mas também tem o dever de cumprir com suas
obrigacdes. Pedrinho, como todos nos, precisa de limites. Ninguém
pode fazer o que quer. Sem limites a vida social seria impossivel.
Mas ndo é amarrando Pedrinho ou fazendo uma ladainha diaria a ele
sobre os ‘erros’ dele que vocé vai ajudar seu filho a ser melhor [...].
Para isso é preciso mudar aos poucos a forma de ser ou de estar
sendo da prépria casa. E preciso ir mudando as relacdes com
Pedrinho para que a vida dele mude também. E preciso vencer a
dificuldade de conversar com ele. (FREIRE, 1997b, p. 73).

Educar entdo, seja como mae, pai ou professor é por limites,
conscientizando sobre os deveres e sobre os direitos. Tirando o foco da punicéo e
trazendo a demonstracdo de amor ao papel central, Freire detalhou uma educagéo
moral que supera o punitivismo e a medicao de forcas, e volta-se a necessidade de
conversa, no diadlogo, na conscientizacdo dos limites e aborrecimentos da vida, na
compreensao dos direitos e deveres para consigo e para com todos, no
entendimento de si e do outro, na transformacdo e estreitamento das relacdes
humanas e na ciéncia do contexto do outro, na empatia, ha cooperacdo. O contexto
do Pedrinho, filho da mulher angustiada, nao era facil. “O pai de Pedrinho deixara a
casa havia um ano. A mée trabalhava duramente como lavadeira [...] e era ajudada
por uma irma mais mog¢a” (FREIRE, 1997b, p.74). ApOs a conversa, a mulher
apertou a mao de Freire esperancosa, e posteriormente, em uma reunido de pais e
professores ela ndo s6 agradeceu a Freire, como defendeu diante de outros pais, a
necessidade de desenvolverem a tolerdncia e consideracdo das dificuldades
concretas da vida. Assim, ela concluiu que uma postura tolerante e amorosa,
libertadora e consciente, demonstra mais efeitos se comparado a uma educacao
julgadora e punitiva.

Um ponto de angustia para Freire (1997b), parece ser justamente o

de uma educacgao que pune enquanto deveria proporcionar possibilidades. “Uma das
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tarefas do educador ou educadora progressista, através da analise politica, séria e
correta, € desvelar as possibilidades [...]". (1997b, p.6), mas admite que justamente
lutar e ensinar desta forma, exercer a esperanca, pode resultar em castigo, pena e
punicdo. A educacgéo envolve a natureza pedagogica, mas também o conhecimento
ético-historico e processo politico que evidenciam as desigualdades e injusticas, que

ha quem prefira que figuem veladas, escondidas. Diante disso, questiona:

Que educador seria eu se ndo me sentisse movido por forte impulso
gque me faz buscar, sem mentir, argumentos convincentes na defesa
dos sonhos por que luto? Na defesa da razdo de ser da esperanca
com gue atuo como educador. O que néo é licito fazer é esconder
verdades, negar informacgdes, impor principios, castrar a liberdade do
educando ou puni-la [...]. (1997a, p. 43).

Podemos entender que a moral freiriana contraria 0 senso comum
de gque o carater consiste no ser obediente que aceita passivamente uma estrutura
para evitar a punicdo. Em resposta aos padrbes aceitos socialmente, questiona a
legalidade de um educador, se este ndo busca com sinceridade a defesa dos
sonhos e esperanca para a qual luta. A moral que propde, ndo admite a mentira e
ocultacdo de verdades e realidades e nem qualquer ato que oprime e suprime a
liberdade. A ética de Freire é esclarecedora e ndo suporta a ideia de esconder
verdades, realidades e contextos, ao contrario, valoriza e defende a humanidade e
liberdade do educando, rejeitando uma educacdo punidora e castradora desta
humanidade para defender a liberdade em detrimento ao medo. E sua atuacdo
docente é porque enxerga nela uma esperanca para a libertacdo de toda esta
situacao velada que oprime a sociedade e o educando, e assim, defende a razao de
existir de cada humanidade, de sua liberdade, e de n&o agir por medo de ser punido
pelo simples fato de ser, sonhar e denunciar verdades e mentiras.

Na obra Educacdo como pratica para a liberdade, Freire (1967)
analisa a historia brasileira e reforca sua percepcdo de uma “inexperiéncia
democratica” que construiu uma “ingenuidade critica” e o educador brasileiro deve
educar de forma “critica e criticizadora” que possibilita 0 homem a uma discusséo
“corajosa de sua problematica, de sua insergéo nesta problematica”. A concepgéo de
educacéo de Freire visa a liberdade, e ndo a posi¢des quietistas, mas a uma postura
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em que se esta “ouvindo, perguntando, investigando’.” (FREIRE, 1967, p. 90). Uma

educacgdo que ndo permite discussdo e compreensdo da propria realidade, contradiz
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a razéo de ser da educacao e da natureza humana que requer a problematizacao de
seu mundo.

Usar a educacdo para alienar os alunos da propria natureza e
realidade € uma opressao e violéncia e contraria o real sentido de educar. Para
Freire a educacao deve ser uma pratica de liberdade, onde superar a contradi¢cao
entre opressor e oprimido e lutar pela humanizacdo deve que consiste na
participacdo criativa e responsavel de um mundo que é compartilhado, em uma
convivéncia de autenticidade e uma educacao real, ndo é passiva. Como pratica da
liberdade, ela propde a reflexdo auténtica sobre “os homens e suas relagdes com o
mundo. Relacdes em que consciéncia e mundo se dao simultaneamente.” (1987, p.
40). Assim, a libertacdo da opressao vem do fato de responsabilizar o individuo por
sua liberdade, seja para si, como para o0 mundo e seus outros.

Nas cartas que resultaram na obra Professora sim, tia néo, Freire
defende uma educacdo que ndo tenha uma posicdo autoritaria, mas em suas
palavras, é democratica, e consiste em “ouvir o educando e ser ouvido por ele. Esta
€ a questdo crucial do direito a voz que tém educadoras e educandos.”. (FREIRE,
1997b, p.60). A democracia é a ética, pois em sua visdo, o que possibilita o
crescimento do educando, € exercer o direito de falar, de ter discurso critico, de se
engajar na defesa deste direito de dizer e de atuar, participar da vida desenvolvendo
sua liberdade. (FREIRE, 2001). Assim, h4 uma relacdo da democracia com o
principio ético de falar a verdade e ndo a mentira.

A democracia, além de ser entendida como forma politica, € um
modo de vida, quando é resultado de uma transitividade de consciéncia que
transforma o comportamento do homem e da mulher, 0 que ocorre na pratica do
debate, na examinacdo da prépria realidade, na problematizacdo da propria vida.
(FREIRE,2000). A formacao de uma consciéncia critica, que desenvolve a liberdade
do pensamento, resulta em uma autonomia ética, que se posiciona como capaz de
discutir e participar das discussdes de sua sociedade. A construcdo da democracia
nao se restringe em se contentar em escolher entre uma ou outra opc¢éo, sendo
ludibriado e convencido pelo discurso mais convincente. A democracia ndo é algo
dado, mas é uma conquista, € um processo de luta ética e politica para
humanizacéo do ser humano, é o ser inserido em sua propria problemaética.

O ser humanizado consiste na liberdade de desenvolver a propria
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ética, como resultado de uma democracia que envolve o enxergar, o dialogar, o
incluir o outro, e este seria o propésito de educar. O conceito de democracia é
interligado com a préatica da reflexdo, do dialogo, da transformacdo da consciéncia,
do comportamento humano, que interfere na vida social e politica. A democracia &
uma condicao existencial do ser humano e por isso, tdo fundamental no processo de
humanizacéo, pois “Se é dizendo a palavra com que ‘pronunciando’ o mundo o0s
homens o transformam, o didlogo se impde com caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens.” (FREIRE, 2005, p.91).

A educacéo pratica e libertadora vem através da democracia aliada
ao pensar reflexivo. Esta tendéncia se contrapde a pratica moralista em que a
educacado é transmissao e exercicio normativo. Em uma sociedade de oprimidos e
seus opressores, até a propria moralidade € fruto desta opressdo feita pela
racionalidade tradicional, arcaica e autoritaria. Assim, € fundamental que a educacao
seja voltada para esta reflexdo, como encontro da ética e democracia, orientada pelo
bom senso e igualdade e ndo pelo punitivismo e autoritarismo, “uma pratica
educativa e uma reflexdo pedagdgica fundadas ambas no sonho por um mundo
menos malvado, menos feio, menos autoritario, mais democréatico, mais humano.”
(FREIRE, 2001, p. 17).

A educacdo punitivista, contrapde a pedagogia de humanizacéo
proposta por Freire, pois pauta-se na gregarizagdo’’ e ndo em uma convivéncia
auténtica. Em uma sociedade submetida a puni¢do, os individuos se comportam
como o gado que vive junto aos outros gados, mas de forma individualista, procuram
apenas se ocupar da propria alimentacdo e ruminacéao, fruto de uma educacéo que
nao prepara para a vida, pois proporcionou apenas uma adaptacdo a uma vida
repetitiva de sobrevivéncia, gerando medo de qualquer situacdo que possa tirar
desta condicdo que se mantém. Desta forma, o medo da liberdade domina,
enquanto a pedagogia libertadora, levaria a uma transformacdo através de uma

comunhao criadora;

Enquanto tocados pelo medo da liberdade, se negam a apelar a
outros e a escutar o apelo que se lhes faca ou que se tenham feito a
si mesmos, preferindo a gregarizagdo a convivéncia auténtica.

77 Que vive agregado, em bando. Termo usado para rebanhos ou coletivos de outros animais. Para
Aristoteles esta claro que o homem, possui a fala e por isso € muito mais que a abelha ou outro
animal gregério, pois é um animal social. (ARISTOTELES,1998).
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Preferindo a adaptacdo em que sua ndo liberdade os mantém a
comunhdo criadora, a que a liberdade leva, até mesmo quando ainda
somente buscada. (1987, p. 19)

Por ndo compreender a liberdade e opressdo, mas somente a
sobrevivéncia, se vive uma vida sem autenticidade humana e dialégica, uma mera
convivéncia de adaptacdo sem nenhum planejamento futuro. A sociedade gregaria é
uma mera sobrevivéncia, reforcada por uma educacdo autoritaria que ensina o
comodismo de negociar a propria liberdade e incorporar em si 0 opressor e o
oprimido, pois todos se oprimem e estdo anestesiados e cansados de lutar e até de
existir. A violéncia se mantém quando ninguém tem forcas para modificar, pois nem

entendem a dimensao da propria opressao, pois perderam a prépria identidade:

As vezes, a violéncia dos opressores e sua dominacdo se fazem t&o
profundas que geram em grandes setores das classes populares a
elas submetidas uma espécie de cansaco existencial que, por sua
vez, esta associado ou se alonga no que venho chamando de
anestesia histérica, em que se perde a idéia do amanha como
projeto. O amanhd vira o hoje repetindo-se, o hoje violento e
perverso de sempre. O hoje do ontem, dos bisavds, dos avés, dos
pais, dos filhos e dos filhos destes que virdo depois. Dai a
necessidade de uma séria e rigorosa “leitura do mundo”, que nao
prescinde, pelo contrario, exige uma séria e rigorosa leitura de textos.
Dai a necessidade de competéncia cientifica que nao existe por ela e
para ela, mas a servigo de algo e de alguém, portanto contra algo e
contra alguém... Dai a necessidade da intervencdo competente e
democréatica do educador nas situacdes dramaticas em que 0s
grupos populares, demitidos da vida, estdo como se tivessem
perdido o seu endereco no mundo. Explorados e oprimidos a tal
ponto que até a identidade lhes foi expropriada. (FREIRE, 2001, p.
27).

Em contrapartida, uma educacdo democréatica pode intervir e
despertar a leitura de textos e do mundo, trabalha em resgate a identidade
suprimida. Uma educacao libertadora, inicia um processo de transformacdo do
mundo, sendo fundamental uma intervencdo democratica diante do drama de seres
gue nédo sao livres, mas explorados, oprimidos e “demitidos” da propria vida. Mas em
que implica o fato de néo ser livre? Qual a relagdo com a identidade e existéncia?

Em um ambito existencial, é possivel perceber o dilema humano:

Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu ser.
Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente.
Querem ser, mas temem ser. S80 eles e a0 mesmo tempo sdo o
outro introjetado neles, como consciéncia opressora. Sua luta se
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trava entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem
ou ndo ao opressor de “dentro” de si. Entre se desalienarem ou se
manterem alienados. Entre seguirem prescricdes ou terem opcoes.
Entre serem espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a
ilusdo de que atuam, na atuagdo dos opressores. Entre dizerem a
palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e recriar,
no seu poder de transformar o mundo. (FREIRE, 1987, p.19).

Assim, o ndo ser livre é uma inautenticidade de si mesmo, da propria
vida! Em seu interior habita seu ser sufocado, mas também um ser que lhe foi
introjetado, sua prépria consciéncia 0 oprime, pois 0 opressor tomou espago na
propria consciéncia, o alienando de sua prépria existéncia como sendo capaz de
transformar o mundo. Enquanto o desejo natural insiste em almejar ser livre, a
manipulagéo do opressor insiste em convencé-lo a ndo ser ou a viver na ilusdo de
que ja se é livre. O ser humano vive em um embate com sua necessidade de ser
livre contrariando seu medo pela liberdade, sendo que nem percebe que nédo a tem,
pois alienou-se. E a liberdade é o fundamento para que este humano ndo seja coisa,
ela luta contra a coisificacdo humana (FREIRE,1987), pois a liberdade é a sua
esséncia, sua natureza, sua razdo de ser e existir como humano. Toda a filosofia
freiriana se desemboca no ser humano e em seu existir no mundo.

Freire esclarece que “nunca pensou [...] que a defesa e a pratica de
uma educacdo [...] que respeitasse no homem a sua ontolégica vocacdo de ser
sujeito, pudesse ser aceita por aquelas forcas, cujo interesse basico estava na
alienacédo do homem e da sociedade brasileira.” (FREIRE, 1967, p. 36). Surge entéo
a necessidade de uma educacao libertadora, que venha resgatar a condicéo
ontolégica do sujeito, que acredite que a esséncia humana permanece e luta para
gue ela sobressaia diante de tanta alienacéo. Trata-se de um embate, pois percebe-
se que as for¢as alienadoras se aproveitam da ingenuidade para colocéa-los contra o
gue ele chama de verdadeira liberdade. Tais forcas alienadoras que se apresentam:

[...] como defensoras do Homem, de sua dignidade, de sua liberdade,
apontando os esforcos de verdadeira libertacdo como ‘perigosa
subversao’, como ‘massificagdo’, como ‘lavagem cerebral’ — tudo isso
produto de deménios, inimigos do homem e da civilizacdo ocidental
cristd. Na verdade, elas é que massificam, na medida em que
domesticam e endemoniadamente se ‘apoderam’ das camadas mais
ingénuas da sociedade. Na medida em que deixam em cada homem
a sombra da opresséo que o esmaga. (FREIRE, 1967, p. 36, 37).

Domesticam e endemoniadamente se apoderam das camadas
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ingénuas? Freire parece fazer especulacdes teoldgicas, e até a prépria escolha dos
termos opressao e liberdade podem indicar tais caminhos. Enquanto o moralismo se
apoia no punitivismo para condenar em nome de Deus, Freire parece enxergar
demodnios em toda subjugacéo e inimizade contra a natureza humana, em toda a
lavagem cerebral e na acusagdo de que o pensar € uma subversdo. Do ponto de
vista do dualismo entre o sacro e o profano, entre o divino e 0 demoniaco; seria 0
pensar e 0 se libertar, uma coisa divina? No contexto, ele critica o cristianismo
ocidental, mas esclarece que acredita em uma verdadeira liberdade e ela esté ligada
na relacdo com quem ele chama de Criador. Sua visdo € a de que o homem é um
“ser inacabado que € e cuja plenitude se acha na ligacdo com seu Criador. Ligacéo
que, pela propria esséncia, jamais serd de dominacdo ou de domesticacdo, mas
sempre de libertagédo”. (FREIRE, 1967, p. 40).

O existencialismo de Freire compreende a dimensdo de um ser
inacabado, que se constrdi constantemente, mas este, alcanca a plenitude em quem
o criou. E ele completa ainda, que a religido que encarna o papel de religar o homem
transcendentalmente, “jamais deveria ser um instrumento de alienagdo. Exatamente
porque, ser finito e indigente, tem o homem na transcendéncia, pelo amor, o seu
retorno a sua Fonte, Que o liberta.” (FREIRE, 1967, p. 40). A religido entdo, aparece
de forma independente a verdadeira fonte divina, podendo até mesmo, alienar ainda
mais, do que Freire entende como verdadeira fonte. Ele mantém suas raizes cristas,
contudo, percebe que o cristianismo também pode ser uma armadilha de opresséao,
mas diferencia a relacdo com o Criador como forma de libertacdo e humanizacdo. E
a superacao da opressdo para uma verdadeira libertacdo para si e para com 0S
outros homens.

Freire acreditava que a libertacdo € resultado de uma consciéncia
gue se torna critica a partir da integracéo e relagcdes humanas, histéricas e culturais
e sem tais coisas, faltaria a marca da liberdade, que para ele seria a capacidade de
criar, que é resultado de liberdade suprimida que ajusta e acomoda. “E é por isso
que, minimizado e cerceado, acomodado a ajustamentos que Ihe sejam impostos,
sem o direito de discuti-los, o homem sacrifica imediatamente a sua capacidade
criadora. (FREIRE, 1967, p. 42). Assim, 0 ser acomodado, sem direito de discutir
seus problemas, ajustado ao que Ihe é imposto, perdeu sua capacidade de criar o

que evidencia a marca de uma né&o liberdade. O homem torna-se, portanto,
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diminuido, esmagado e apenas um espectador de sua realidade:

Mas, infelizmente, o que se sente, dia a dia, com mais for¢ca aqui,
menos ali, em qualquer dos mundos em que o mundo se divide, é o
homem simples esmagado, diminuido e acomodado, convertido em
espectador, dirigido pelo poder dos mitos que forcas sociais
poderosas criam para ele. Muitos que, voltando-se contra ele, o
destroem e aniquilam. E o homem tragicamente assustado, temendo
a convivéncia auténtica e até duvidando de sua possibilidade. Ao
mesmo tempo, porém, inclinando-se a um gregarismo que implica,
ao lado do medo da soliddo, que se alonga como “medo da
liberdade”, na justaposicdo de individuos a quem falta um vinculo
critico e amoroso, que a transformaria numa unidade cooperadora,
gue seria a convivéncia auténtica. (FREIRE, 1967, p. 42).

Em resposta a este homem oprimido e temeroso, que virou um mero
espectador de sua realidade, Freire propde um vinculo que € critico, porém amoroso
em que se é possivel conviver de forma auténtica e cooperativa alcancada por uma
educacdo engajadora. No gregarismo, se é solitario, alheio a proépria realidade,
enquanto em processo de libertagcdo, € possivel criar um vinculo critico, porém
amoroso, e esta realizacdo dialégica é cooperadora, 0 que seria uma convivéncia
auténtica, que corresponde a verdadeira natureza humana. Por isso, a libertacéo é
também um ato pedagdgico, pois ela possibilita a convivéncia genuina, e € capaz de
conscientizar e levar a luta pela libertacdo. Assim, Freire conclama para uma
educacdo em que a participacao do oprimido seja real e atuante através do educar-
se, “Deste modo, a presenca dos oprimidos na busca de sua libertacdo, mais que
pseudoparticipacdo, é o que deve ser: engajamento.” (FREIRE, 1987, p. 32).

A libertacdo auténtica para Freire é aquela que consiste em um
processo de humanizacdo e nunca de alienacio da propria realidade. E uma
reflexdo para transformacdo na praxis e ndo uma concepcao de homens vazios que
precisam ser cheios de conteddos, com uma “consciéncia especializada,
mecanicistamente compartimentada”, mas homens como corpos conscientes” (1987,
p. 38). Por isso, a educacao ndo pode ser um deposito de conhecimentos, mas deve
libertar, capacitando a problematizar a propria realidade e suas relacbes com o
mundo, na praxis.

Freire desenvolve entdo, a ideia de acao politica e cultural como
libertacdo. Para ele, a “agao politica junto aos oprimidos tem de ser, no fundo ‘agao
cultural’ para a liberdade, por isso mesmo, acdo com eles.” (1987, p. 30). Assim,

uma acéo libertadora € conjunta, cultural e politica, inicia quando se reconhece a
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vulnerabilidade e dependéncia que o oprimido tem em relacdo ao opressor; e
reconhece ainda; que esta libertacdo néo vird por meio de nenhuma lideranca, ainda
que seja bem-intencionada. Resta entdo, desenvolver-se a liberdade através da
reflexdo e agdo até que alcance a autonomia’®. Mas vale ressaltar que a visdo de
autonomia em Freire ndo se confunde com uma emancipagao individualista, mas
social, pois ele entende que “ninguém se liberta sozinho”. Se respeita a identidade e
a capacidade pessoal de decisdo, mas € importante que esta autonomia se construa
em respeito a autonomia dos outros também” (FREIRE, 1996). Assim, a libertacdo
“ndo é de uns feitas por outros” e nem uma “autolibertacdo”. Mas sim, uma libertacdo

conjunta de “homens e nao de ‘coisas’. Trata-se de um processo que nao consiste
na esperanca de lideres revolucionarios, mas na luta pela liberdade, o que comeca
com a conscientizagdo, com uma transicdo de mentalidade, pois “Libertar-se é
conscientizar-se”. (FREIRE, 1987, p.30).

Freire esclarece que a liberdade que espera em uma classe, nao
exclui limites e de modo nenhum pode ser confundida com a licenciosidade, isto €,
com a libertinagem, a devassidao, a irreveréncia diante de costumes, a corrupgao e
perversidade. Defende que “a voz da educadora e dos educandos carece de limites
éticos para que nao resvale para o absurdo.” (FREIRE, 1997b, p.60). Mas os limites
éticos freirianos enxergam a imoralidade justamente na “voz silenciada” e no “corpo
interditado”, assim como no “uso da voz para falsear a verdade, para mentir,
enganar, deformar.” e ndo “um direito ilimitado de dizer o que bem entender do
mundo e dos outros.” De modo nenhum! Freire abomina a voz irresponsavel que
mente sem se sentir mal e ainda espera “um resultado favoravel aos desejos e aos
planos do mentiroso” (FREIRE 1997b, p.60). E s&o para estes valores que Freire

entende que a escola deve formar e ser:

[...] um espago acolhedor e multiplicador de certos gostos
democraticos como o de ouvir 0s outros ndo por puro favor mas por
dever, o de respeitd-los, o da tolerdncia, o do acatamento as
decisbes tomadas pela maioria a que nao falte contudo o direito de

78 Para Freire “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético (FREIRE,
1996, p. 25), é preciso respeitar a identidade do educando, sua inquietude, curiosidade, gosto
estético, sua linguagem. Autonomia € uma responsabilidade que vai sendo assumida na medida em
que a libertacdo vai preenchendo os espac¢os onde antes era de uma dependéncia, uma heteronomia,
uma incapacidade de pensar, conscientizar-se e fazer as proprias decis6es. Ela vai se constituindo na
medida em que vao sendo tomada varias decisfes e por isso uma pedagogia da autonomia estimula
a decisdo e a responsabilidade. (FREIRE, 1996).
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quem diverge de exprimir sua contrariedade. O gosto da pergunta, da
critica, do debate. O gosto do respeito a coisa publica que entre nés
vem sendo tratada como coisa privada, mas como coisa privada que
se despreza.” (1997h, p. 60).

Mais do que temer e obedecer a regras, a escola deve seu um lugar
onde se aprende a apreciar a esfera democréatica do direito do outro falar, de
considerar o outro, ndo por dever, mas por respeito e tolerancia. E despertar o senso
de coletividade, do publico ao invés do privado, do nosso, ao invés do meu. E o néo
falar na vez do outro, ndo por medo de ser punido, mas porque aprendeu a
considera-lo ainda que este lIhe contrarie, € 0 pautar suas acbes no dever e
responsabilidade para com o0s outros e si mesmo, € o ndo querer prejudicar em
beneficio proprio, mas construir-se em conjunto. E compreender o valor de todos e
de si mesmo, como participantes de um mundo social de sujeitos de direitos e
deveres.

Se para Freire (2000) a educacdo moral ndo consiste em passar
principios prontos para ser repetidos, é fundamental compreender como ele conduz
o desenrolar desta formacéo e qual a natureza da relacdo humana de educador e
educando que ele propde. Contrariando a ideia tradicional e conservadora, baseou-
se na sinceridade de nao omitir a seus filhos e educandos a opcao partidaria e
religiosa, mas “testemunhar a profunda amorosidade pela liberdade” e o respeito aos
limites, pois entendia que somente assim, é possivel preparar para que usem a
liberdade na fé e na politica, para desenvolver uma mentalidade democratica e gerir
a prépria autonomia. Contudo, de casa para a escola, uma educacdo que nao
possibilita liberdade, priva da autonomia do pensar. “Esta influéncia do lar se alonga
na experiéncia da escola. Nela, os educandos cedo descobrem que, como ao lar,
para conquistar alguma satisfacdo, tém de adaptar-se aos preceitos verticalmente
estabelecidos. E um destes preceitos é ndo pensar.” (FREIRE, 1987, p. 88). Freire
nao enxergava a formagcdo como um legado de si, ndo planejava que seus filhos o
imitassem, mas que refletissem com autonomia sobre as marcas deixadas pelos
pais, mas que construissem as proprias marcas e dessem “sentido a sua presenca
no mundo.” (2000, p. 38). N&do se concentrou em reproduzir sua fé e ritos, a seus
filhos, mas em ser uma testemunha viva de aceitacdo e ética democratica, se
ocupou em ser exemplo de coeréncia entre a fé a e pratica, entre suas agbes e sua

perspectiva ética democratica que respeita e valoriza cada singularidade:
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Testemunhar-lhes coeréncia entre 0 que eu prego e o que fago, entre
0 sonho de que falo e a minha prética, entre a fé que professo e as
acbes em que me envolvo € a maneira auténtica de, educando-me
com eles e com elas, educa-los numa perspectiva ética-democratica.
Na verdade, como posso “convidar’” meus filhos e filhas a respeitar
meu testemunho religioso se, dizendo-me cristdo e seguindo os
rituais da igreja, discrimino os negros, pago mal a cozinheira e a trato
com distancia? Como posso por outro lado, conciliar a minha fala em
favor da democracia com os procedimentos anteriormente referidos?
(FREIRE, 2000, p. 19).

Educar em uma perspectiva ética democratica consiste em um
exemplo daquilo que se diz e o que se faz. E a ética do envolver-se, mas respeitar o
direito de ser do outro e colocar-se no lugar do outro. Freire (2000) enxerga
discrepancia no fato de se pedir respeito a prépria religido e observar seus ritos, mas
rejeitar e desvalorizar a humanidade, seja com o racismo, a segregacdo dos
trabalhadores ou desvalorizacao do trabalho alheio.

Ser ético e democréatico implica, portanto, em ser um exemplo
pratico de considerar a dignidade humana e seu direito de emitir juizos contrarios
aos seus. E o considerar da critica efetuada por outrem como construcdo do
conhecimento. Freire indaga: “Como posso convencer meus filhos de que respeito o
seu direito de dizer a palavra se revelo mal-estar a analise mais critica de um deles
gue embora crianca ainda, ensaia, legitimamente, sua liberdade de expressar-se?”
(FREIRE, 2000, p, 29). A ética na educacao deve defender a liberdade da crianca de
se expressar e desenvolver seu raciocinio de forma auténtica e ndo manipulada. A
educacdo que é moral, ndo pode ser confundida com exercicio de poder sobre
outrem, mas de consideragao ao que ele tem a dizer e de ser.

Para Freire, a liberdade pode ainda ser entendida como um mito,
uma utopia, pois nunca somos livres em sua totalidade, desta forma, a liberdade é

um processo de seres inconclusos. Nas palavras do autor:

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doacédo, exige uma
permanente busca. Busca permanente que sO existe no ato
responsavel de quem a faz. Ninguém tem liberdade para ser livre:
pelo contrario, luta por ela precisamente porque ndo a tem. Nao é
também a liberdade um ponto ideal, fora dos homens, ao qual
inclusive eles se alienam. No é idéia que se faca mito. E condig&o
indispensavel ao movimento de busca em que estdo inscritos os
homens como seres inconclusos. (FREIRE, 1987, p. 18).

A liberdade ndo é uma magia instantanea, mas um processo a ser
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construido através da conscientizacdo e a educacdo deve fomentar a busca
constante por ela, para que ela va agregando como parte intrinseca do ser que se
entende como inconcluso, mas que encontra na libertacdo o resgate de sua
esséncia humana. E preciso compreender a propria condi¢do de oprimido e de todas
as amarras que lhe contém, para iniciar o processo continuo de libertagcdo e
superacdo de tudo o que contraria a nhatureza humana. Assim, se urge a
necessidade de uma educacdo libertadora, mas como implementa-la? Freire
expressa a esséncia de sua forma de educar ao tracar seus objetivos de ensino.

Para ele, é necessario que educacéao esteja:

[...] em seu contetdo, em seus programas e em seus métodos —
adaptada ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser
sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
com os outros homens relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a
histéria... Se queremos que o homem atue e seja reconhecido como
sujeito; Se queremos que tome consciéncia de seu poder de
transformar a natureza e que responda aos desafios que esta lhe
propde: Se queremos que o homem se relacione com 0s outros
homens — e com Deus — com relacdes de reciprocidade; Se
gueremos que através de seus atos seja criador de cultura; Se
pretendemos, sinceramente, que se insira no processo historico e
que “descruzando 0s bragcos renuncie a expectativa e exija a
intervengao”; se queremos, noutras palavras, que faca a historia em
vez de ser arrastado por ela, [...] é importante preparar o homem
para isso por meio de uma educacdo auténtica: uma educacgao que
liberte, que ndo adapte, domestique ou subjugue. [...] O homem nao
pode participar ativamente na histéria, na sociedade, na
transformacgdo da realidade, se ndo € auxiliado a tomar consciéncia
da realidade e de sua propria capacidade para transforma-la.
(FREIRE, 1979, p. 21, 22).

Entendemos, portanto, que a esséncia de uma educacdo moral é
proporcionar que o homem se posicione como sujeito que €, e ndo como coisa. Que
se torne capaz de construir-se como pessoa e sociedade a ponto de fazer cultura e
histéria, transformar sua realidade seu mundo. E isso envolve os principios de
reciprocidade, de sujeitos que se constroem coletivamente e isso sO € possivel
guando ele toma consciéncia da realidade de sua capacidade transformadora de
fazer historia na eticizacdo do mundo.

Partindo de uma analise da punicéo e da liberdade, como formas de
educar, percebemos contrastes entre um ensino que € punitivo, alienador e
domesticador em contrapartida com um ensino conscientizador, humanizador e

libertador. Freire compreendeu os reflexos de uma educacdo que tende a deixar
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ingénuos da prépria condicdo opressora, alienados da propria humanidade e
moralidade, mas acredita que uma educacéo libertadora possa os resgatar de sua
prépria natureza. A liberdade aparece como uma necessidade inerente ao ser
humano, quando este ndo sO necessita ser livre, como possui a responsabilidade de
desenvolver sua proépria libertacdo. Enquanto a educag¢do moral tradicional formou o
brasileiro para uma nao reflexdo sobre os valores que lhes sédo impostos, Freire
propde uma educacdo em que a moral é reflexiva, criticizadora e problematizadora
da propria realidade, levando a patamares éticos de consciéncia de si e de outrem,
de cooperagcao e amorosidade, de igualdade e senso de justica. Assim, a educagéao

torna-se moral e ndo moralizante, libertadora e ndo punitivista.
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2 A LIBERDADE E A EDUCACAO MORAL EM PAULO FREIRE

No primeiro capitulo, a educacdo moral foi discutida sobre o viés da
punicdo e da liberdade. Percebemos que as consequéncias de uma educacao
punitiva, suprimiu a liberdade do ser humano, tornando-o domesticado, alienado,
dominado, enfim, desumanizado. Contudo, o homem que se encontra oprimido,
possui a capacidade de transcender-se, de libertar-se da opressao e ainda exercer
sua vocagdo para O ser mais, para a continuo processo de conscientizacdo e
libertagc&o para problematizagdo e transformagé&o social.

E na liberdade que se encontra a capacidade de transcender, de
resgatar a propria moralidade e natureza. Na construcdo da liberdade esta o
enxergar e o valorizar a humanidade que ha em si e no outro, dialogando e
democratizando. E em uma educacao libertadora que é possivel conscientizar-se,
compreendendo o préprio mundo, para problematiza-lo e transforma-lo. Muito se
falou das possibilidades que a liberdade traz, mas qual seu real significado? Em que
consiste a liberdade? De forma mais especifica, o que € liberdade para Freire?

Paulo Freire iniciou sua formagcdo académica no Direito, contudo,
jamais exerceria a profissdo. Uma oportunidade como professor, o fixou eternamente
nos caminhos da educacdo, area em que recebeu destague nacional e internacional.
O pensador percebeu o quanto era opressivo estar alheio aos conhecimentos e o
quanto a liberdade e dignidade humana sdo comprometidas quando ndo se €
educado e por isso, dedicou a vida para educar os oprimidos. Contudo, diante de
varias nuances de educacédo existentes, Freire destaca a importancia daquela que
seja capaz de resgatar a humanidade, a moralidade auténtica, o que implica na
liberdade do sujeito de se construir socialmente.

Da experiéncia como professor, comecou a problematizar a
educacédo percebendo nela o potencial para a libertagdo. Assim, cumpre analisar o
conceito de liberdade para uma educacdo moral humanizadora, pois nas variadas
obras de Freire, este conceito esta presente. E ap0s compreender que a esséncia
de uma educacdo moral ndo estd na normatividade dos moralismos, nem no
punitivismo, é possivel compreender a educagdo moral como sendo fundamentada
na liberdade e, partindo desta abordagem, o conceito de liberdade serd analisado

nas primeiras e mais conhecidas obras de Freire.
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2.1 A CONSTRUCAO DO CONCEITO DE LIBERDADE E SEU CARATER HUMANIZADOR

As obras Freirianas, abordam constantemente a educacao para a
liberdade do oprimido, e Freire se preocupou também com a liberdade do opressor,
porque entendeu que ele também € um oprimido, pois se apega numa concepgao
desvirtuada da liberdade na medida em que esta gera opressdo. A luta pela
liberdade é um processo continuo e nunca uma chegada. O pensador usa
constantemente o termo libertagdo, sem deixar, também, de usar a palavra
liberdade. Contudo, a intencdo aqui ndo diferenciar quando ele usa liberdade ou
libertacdo, mas esclarecer que mesmo quando Freire ressalta a busca pela
liberdade, ele ndo deixa de entendé-la como um processo, cuja esséncia continua,
esta implicita. Assim como o homem € inacabado e inconcluso, sua liberdade que
lhe é essencial, € uma construcao inacabada.

Mas de qual libertacéo Freire se refere? Até culminar no conceito de
liberdade, Freire passou por um processo de andlise da realidade brasileira, sendo
fundamental compreender o contexto brasileiro vivenciado por ele. De acordo com
Scocuglia (2001), Freire vivenciou a transi¢cdo que o Brasil passou nos anos 50 e 60,
0 que iniciou um processo de modernizacdo e disputa entre as forcas agro-
comerciais e urbano-industriais. Junto a este processo, uma ideologia de
consciéncia nacional passou a ser difundida para que povo atendesse as novas
demandas do desenvolvimento capitalista. Neste interim, Freire disse que era
preciso aumentar a consciéncia do povo, voltando-se a nocdo de seus proprios
problemas e espaco, 0 que seria uma real consciéncia de desenvolvimento, pois
entendia que somente conscientizando o povo, é possivel transformar o curso da
histéria:

[..] a conscientizagdo € um compromisso histérico. E também
consciéncia historica: é inser¢do critica na historia, implica que os
homens assumam o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo.

Exige que os homens criem sua existéncia com um material que a
vida lhes oferece.” (FREIRE, 1979, p.15).

Surge entdo um embate. Por um lado, Freire entendia que contribuir
para o desenvolvimento nacional, era o educar das massas populares para uma
participagdo critica. Por outro lado, os interesses nacionais regulamentados eram

representados por fragbes dominantes que refletiam contrariamente nos direitos
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populares. A proposta de formacdo de uma “consciéncia critica” por parte desta
hegemonia dominante, propunha um ensino homogéneo em que a moralidade era
medida por corresponder aos interesses desta classe. “Para Freire, a conquista da
criticidade n&o passava (ainda) pela questédo dos conflitos entre as classes sociais e,
assim, ndo significava a busca da “consciéncia de classe” para os subalternos.
(SCOCUGLIA, 2001, p. 324). A nova “criticidade” proposta, passaria entdo a uma
aparéncia de inteligéncia e cultura que consistia na reproducdo de conhecimentos
formatados, sem trazer a consciéncia da realidade da prépria condicdo opressora.
Assim, a nova perspectiva moderna para a educacdo, nao representava uma
transicdo para uma consciéncia da propria condicdo e realidade, mas uma
consciéncia que contribuia para interesses de uma classe elitista.

Sobre os anos 60 a 80 (SCOCUGLIA, 1999), Freire retoma estas
proposicdes e reflexdes iniciais de suas primeiras percepcdes sobre a educacéo,
experiéncias como alfabetizador e a criacdo de seu método’® (1961 a 1964), o que
para Scocuglia esta ndo seria a “parte mais substanciosa de sua vasta obra” (1999,
p.21), pois seria um erro ignorar a evolugédo das concepcdes, que comegam com um
“‘idealismo moldado por sua vinculacdo ao pensamento catélico moderno, chegando
até seu crescimento em direcdo a abordagem dialética da realidade, que caracteriza
seus ultimos escritos.” (SCOCUGLIA, 1999, p. 21). Podemos entender entdo, que
Freire iniciou suas criticas de forma timida, com idealismos que ainda eram
influenciados, mas desenvolveu até uma abordagem dialética, sendo possivel
perceber sua evolugdo. Desta forma, “Os momentos preliminares da imensa
trajetéria pratico-tedrica de Freire devem ser compreendidos enquanto parte de um
longo itinerario, no qual o autor conseguiu superar equivocos, ambiguidades e
idealismos, submetendo-se a critica e, especialmente, a autocritica.” (SCOCUGLIA,
1999, p. 21,22).

Freire percebeu a relagcdo que a educacgao tinha com o0s aspectos
politicos e a partir de década de 70, suas obras demonstram o quanto educacao e
politica sdo inseparaveis. Evidenciando assim, que “existem ‘varios’ Paulo Freire”.
(SCOCUGLIA, 1999, p.23). Para Scocuglia (2001, p.327), em Educacéao e atualidade

79 O método de alfabetizacdo de Paulo Freire teve repercusséo nacional e internacional por ter sido
capaz de alfabetizar 300 trabalhadores rurais em apenas 45 dias em 1963, a caracteristica marcante
deste método era alfabetizar a partir da vivéncia dos educandos. (VALE, 2005)
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brasileira, a pratica educativa se voltava para o desenvolvimento nacional e
democracia liberal. JA& em Educacdo como pratica da liberdade, aborda uma
educacdo para a liberdade existencial, para humanizagcdo e conscientizacéo
psicopedagdgica. E na Pedagogia do Oprimido, o processo educativo é uma
revolucdo da realidade opressora e eliminacdo da consciéncia opressora. E o
caminho para esta libertacdo é a acdo politico-dialégica®®. Em uma tentativa de
categorizar e procurar os nucleos de sentido do conceito de liberdade (BARDIN,
1977), procuramos incidéncias da palavra Liberdade nestas obras, pois séo
fundamentais neste dialogo e é importante mencionar que a palavra liberdade para
Freire, ainda € um tema gerador do nosso tempo.

Em 1959, concorrendo uma cadeira para professor de Histéria e
Filosofia da Educacédo na Escola de Belas Artes em Pernambuco, Freire escreveu
como requisito a tese Educacéo e Atualidade Brasileira, que posteriormente publicou
com seus proprios recursos em forma de livio. (ROMAO in FREIRE, 2002). Paulo
Freire inicia seu primeiro capitulo afirmando o reflexo do processo historico na
compreensao da atualidade: “Sabe-se que ndo ha atualidade nacional que nao seja
processo histérico. Desta forma, toda a atualidade € dinamica e se nutre, entre
outros valores, dos que se situam no ‘ontem’ do processo” (FREIRE, 2002, p.25),
assim, ele remete ao processo historico para compreender a mentalidade e
moralidade do brasileiro. Nesta obra, Freire ainda ndo ¢ emblemético em usar a
palavra Liberdade, mas é possivel perceber o conceito ja implicito em sua forma de
educar.

Em Educacado e atualidade brasileira (2000), Freire detalhou toda
uma situacao opressora que necessitava ser transformada através da educacao,
pois entendeu que o brasileiro era resultado de um ensino que prezava por manter
uma mentalidade ingénua. Posteriormente, em Educagdo como Prética de
Liberdade, como resultado destas primeiras percepcdes sobre a construcdo de
mentes ingénuas, Freire percebe que forcas alienadoras que se aproveitam da

ingenuidade para coloca-los contra o que ele chama de verdadeira liberdade. Assim,

80 Entendemos que todos estes aspectos sdo igualmente relevantes e se entrelagam em todas as
obras, sendo dignos de exploracdo. Nesta pesquisa procuramos explorar o aspecto existencial, pois
se busca compreender a consciéncia humana e se percebe a tendéncia de muitas pesquisas
concentrarem mais no aspecto politico, e entendemos que Freire se demorou em aspectos da
natureza humana (também em outras obras) para fundamentar sua pedagogia politica.
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ja havia indicios do que chamaria de uma verdadeira liberdade. A educacao também
ja aparecia como a responsavel por combater a opressao e a mentalidade ingénua.

Em Educagéo como pratica de liberdade, obra escrita em meados de
1965, a palavra liberdade ja aparece no titulo. Ainda que Freire retome muitos
conceitos, é possivel perceber uma face ainda mais humanizada e profunda do
autor. Ele escreveu esta obra apds ter seu projeto de alfabetizacdo nacional
cancelado pelo golpe militar, o que o levou a ser preso por 70 dias e depois exilado.
Esta obra foi escrita no exilio, é, portanto, resultado de injustica e privacao da préopria
liberdade, o que faz o conceito de liberdade surgir com todas as letras para
representar seu modelo de educacdo. Em toda a obra, contanto o prefacio de outro
autor (Francisco Weffort), a palavra LIBERDADE aparece 40 vezes, 13 em Freire
(contando o titulo).

No esclarecimento inicial desta obra, ainda que Freire se denomine
“o autor”, mostra uma face intima com sua teoria e expde o contexto de estar privado
de sua liberdade de ir e vir em seu proprio pais, e sua experiéncia de ter sido preso.
Comeca esclarecendo que “Nao ha educacao fora das sociedades humanas e nao
h4 homem no vazio”. Ainda na mesma pagina, completa a ideia e mostra sua
preocupagao “Por uma nova sociedade, que, sendo sujeito de si mesma, tivesse no
homem e no povo sujeitos de sua Historia. Opcdo por uma sociedade parcialmente
independente ou opg¢éo por uma sociedade que se ‘descolonizasse’ cada vez mais.”
(FREIRE, 1967, p. 35). Assim, ao escrever uma obra sobre liberdade em periodo de
ditadura, Freire expressa a necessidade de descolonizacédo e formacéo de sujeitos
donos da propria historia. Esclarece que seu empenho teve a intencdo de
proporcionar uma “auto-reflexdo que as levard ao aprofundamento conseqiente de
sua tomada de consciéncia e que resultard sua inser¢cao na Historia, ndo mais como
espectadoras, mas como figurantes e autoras.” (FREIRE, 1967, p. 36). Ele

compartilha que o empenho que comecou no Brasil Ihe custou o:

[...] afastamento de suas atividades universitarias, prisdo, exilio.
Empenho de que ndo se arrepende e que lhe valeu também
compreensdo e apoio de estudantes, de intelectuais, de homens
simples do povo, engajados todos eles no esforco de
humanizacéo e libertacdo do homem e da sociedade brasileira.
(FREIRE, 1967, p. 37 — grifo nosso).

A libertacdo e humanizacéo consistem no engajamento e empenho
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de pessoas simples, pois “[...] O que importa, realmente, ao se ajudar o homem é
‘ajuda-lo a ajudar-se’.” (FREIRE, 2002, p. 16, grifo nosso). Encerra o
esclarecimento dizendo que o autor; o préprio; oferece este ensaio pela “coragem de
rebeldia e pela valentia de amar”. (FREIRE, 1967, p. 37). Assim, em sua obra pés
prisdo, escrita durante exilio em Santiago no Chile, a palavra liberdade da os indicios
nas obras Freirianas quando afirma claramente que uma educacéo nao alienante é
“‘uma forca de mudanca e de libertacdo” (1967, p. 36). Uma educacdo humanizadora
novamente aparece como a resposta para a libertacdo de uma educacéo alienante e
ingénua da propria realidade.

Ja4 em Pedagogia do Oprimido, que esta entre uma das obras mais
conhecidas e traduzida para muitas linguas®!, ainda que a palavra Liberdade néo
apareca no titulo, é a primeira em que Freire se aprofunda no conceito Liberdade e
Libertacdo. O conceito de liberdade em Freire € tdo explicito, que aparece 83
incidéncias de liberdade e 89 de libertacdo. A Liberdade aparece como “Tarefa para
pessoas radicais no amor, didlogo, humildade, simpatia. Rejeitando opressao, falsa
generosidade e meros assistencialismos” [...] (1987, p. 17). A libertagdo surge
também como um processo de praxis educativa em uma agdo que é conjunta,
engajada, cultural, politica e autbnoma.

Freire ndo adota o conceito de revolugdo nos moldes marxistas, mas
passa a compreender a educacdo como um ato revolucionario, dando énfase no
processo dialégico. Para Freire a libertacdo é revolucionéaria, envolve a luta pela
liberdade, mas no aspecto de ser um processo permanente, dialdgico e pedagogico.
A busca revolucionaria é pela “[..] superacdo da situacdo opressora com a
instauracdo de uma sociedade de homens em processo de permanente libertacédo.”
(1987, p. 77). E esta revolucdo seria acompanhada em todas as fases pelo sentido
pedagdgico e dialdgico.

Esta obra foi escrita apds ser preso e estando em exilio e assim,
inicia dedicando a obra “Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem
e, assim descobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam.”
(FREIRE, 1987, p.12). Denominando-se novamente como “o autor”, expressa que a

obra é fruto dos 5 anos de exilio, a partir de suas observacbes em situacdes

81 Esta acolhida do pensamento de Freire em diferentes culturas pode refletir também que educacéo
moral autoritaria e punitivista seja um fendmeno mundial, concomitante ao sistema capitalista.
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concretas no exercicio de suas praticas educativas. Freire chama de concreto aquilo
que expressa “[...] reacdes de proletarios, camponeses ou urbanos, e de homens de
classe média, que vimos observando, direta ou indiretamente, em nosso trabalho
educativo”. (1987, p.13). Logo nos esclarecimentos iniciais, Freire reconhece que a

obra seja rejeitada justamente por se tratar:

[...] do problema da libertacdo dos homens, como uma posi¢éo
idealista a mais, quando ndo um "blablabla” reacionario. “Blablabla”
de quem se “perde” falando em vocacao ontolégica, em amor, em
didlogo, em esperanca, em humildade, em simpatia. Outros, por nao
guererem ou ndo poderem aceitar as criticas e a dendncia que
fazemos da situacéo opressora, situagdo em que 0S opressores se
“gratificam”, através de sua falsa generosidade. Dai que seja este,
com todas as deficiéncias de um ensaio puramente aproximativo, um
trabalho para homens radicais. (FREIRE, 1987, p.13 — grifo nosso).

Que liberdade é esta que incomoda e torna a obra, um trabalho a ser
lido por “homens radicais”? Freire convoca tanto homens como mulheres, para o
trabalho radical de amar e dialogar em humildade e simpatia rejeitando e
denunciando a opressao e a falsa generosidade de meros assistencialismos. Freire
esta ciente de que sua obra € acusada de cristd pelos marxistas e de marxista pelos
cristdos, sendo que seu foco é a libertacdo dos oprimidos, € resgatar a dimensédo
ontolégica humana. Pois para ele “O radical, comprometido com a libertacdo dos
homens, ndo se deixa prender em “circulos de seguranca”, nos quais aprisione
também a realidade”. (FREIRE, 1987, p.14). Assim, o falso ideal de seguranca que
uma ideologia®? proporciona, suprime o conhecimento da realidade para transforma-
la. O radical é, portanto, aquele que “Nao teme enfrentar, ndo teme ouvir, [...] Nao
teme o encontro com o povo. Nao teme o dialogo com ele [...]". Pois deste dialogo,
nao sairia um radical que se posiciona como “dono dos homens”, mas que promove
um “crescente saber de ambos”. (FREIRE, 1987, p.14).

O que deveria ser uma formacao para um “dialogo do homem com o
homem e suas circunstancias”, proporcionou uma perda de autenticidade, levando a
uma “massificacdo e dissociacdo de ideias”. (FREIRE, 2002, p.36), o que desde
Educacdo e Atualidade ja era percebido. Freire se referiu a uma massificacdo de
mente que pode ser remetida a uma ‘prisdo mental’, mas ao apresentar a ideia do

didlogo do homem com suas circunstancias, Freire ja indicava o caminho da

82 Com ideologia, me refiro a um conjunto de ideias.
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libertacdo do oprimido e chega a associar a dialogacdo como um ato de amor. Para
ele amar é libertar e ndo manipular. Ao abordar a importancia do dialogo na
libertacdo, é possivel compreender o mundo como um ato de criagcao e recriacao,
como um todo de sujeitos em compromisso de coragem e luta de situacdo

opressora:

Nao ha didlogo, porém, se ndo h&d um profundo amor ao mundo
e aos homens. N&o é possivel a prontncia do mundo, que é um ato
de criacdo e recriacdo, se ndao ha, amor que a infunda. Sendo
fundamento do didlogo, o amor €, também, didlogo. Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na
relacdo de dominacgdo. Nesta, o que ha é patologia de amor: sadismo
em quem domina; masoquismo nos dominados. Amor, ndo, Porque é
um ato de coragem, nunca de medo, 0 amor é compromisso com 0s
homens. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o ato de amor
esta em comprometer-se com sua causa. A causa de sua
libertagdo. Mas, este compromisso, porque € amoroso, € dialégico.
Como ato de valentia, ndo pode ser piegas; como ato de liberdade,
ndo pode ser pretexto para a manipulacdo, sendo gerador de outros
atos de liberdade. A ndo ser assim, ndo &€ amor. Somente com a
supressdo da situacdo opressora € possivel restaurar o amor que
nela estava proibido. Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se
ndo amo os homens, ndo me € possivel o diadlogo. (FREIRE,
1987, p. 45 — grifo nosso).

O dialogo e o engajamento pela libertada esta intimamente ligado ao
conceito de amor, e Freire mostrou-se que este era um ponto preponderante em sua
forma de educar. Libertar € um ato de amor e compromisso com os homens que se
expressa no ato dialdégico. No amor ndo cabe a manipulagdo e nem sadismo, pois 0
amor é liberdade e coragem de lutar contra a opressédo e a dominagcao. Cumpre aos
homens o dialogar para juntos experimentarem o que é a liberdade.

E finalmente, para que liberdade? Para ndo ser coisa, para ndo ser a
“‘negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado do mundo, assim também
como uma realidade ausente dos homens” (FREIRE, 1987, p.40). Para Freire,
superar a contradicdo entre opressor e oprimido e lutar pela humanizacdo vai além
da liberdade de comer e de ser uma peca bem alimentada, pois a existéncia nédo
pode ser mera subsisténcia. O homem e a mulher, sdo capazes de adentrar o
campo de ser livre para criar, construir, admirar-se, aventurar-se, amar a vida e ndo
a morte e por isso “tal liberdade requer que o individuo seja ativo e responsavel.”
(FREIRE, 1987, p. 31), ele deve participar de sua realidade e a educagdo como

pratica da liberdade propde a reflexdo auténtica sobre as relacdes humanas
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(FREIRE, 1987), porque a libertacdo € revoluciondria e comprometida com as
massas oprimidas.

O processo de libertacdo € ético pois se relaciona com a
humanizacéo, na medida que os homens se tornam capazes de entender o proprio
mundo e participar democraticamente dele. E sO existe democracia quando 0s
sujeitos se tornam capazes de participar e compreender sua realidade, sendo
necessaria a conscientizacdo, que é inseparavel da alfabetizacdo. (FREIRE, 1979).
Freire ressalta “[...] a relevancia ética e politica do esforco conscientizador [...]” para
possibilitar “a leitura do mundo” e a “leitura da palavra”. (FREIRE, 1996, p. 33). Para
isso era fundamental também uma alfabetizacdo como elemento para formacéo de
cidadania (FREIRE, 2001), como conscientiza¢ao critica no dominio da palavra, de
forma que ela instaure e alimente o processo democratico.

O conceito de liberdade em Freire, iniciou com percepgdes de um
ensino que condicionava a uma mentalidade ingénua no brasileiro, e desembocou
em uma educacdo moral humanizadora. A libertacdo é um processo pedagogico e
politico pois visa transformar a sociedade, um mundo compartilhado. O esfor¢o para
a compreensao do conceito de liberdade para uma educagdo moral humanizadora,
nos remete a singular contribuicdo de Paulo Freire, que revisitou suas ideias varias
vezes visando a superacao dos individuos oprimidos socialmente, e nisto consiste
uma educacdo moral. Suas obras expressam uma filosofia libertadora para a
educacdo e mostra a importancia de construir um carater humanizador, engajado e
dialogico, através do educar. Freire seguiu uma trajetoria que iniciou com pequenas
nuances de liberdade, até amadurecer, sendo possivel perceber em suas obras, a
construcéo entrelacada do conceito de liberdade e humanizagdo, como educacéo
ética.

2.2 HUMANISMO E LIBERDADE: DIALOGO ENTRE SARTRE E FREIRE

O que é a liberdade para a natureza humana? Seria ela o Unico fator
ontolégico determinante? Para compreender a liberdade, acreditamos que primeiro é
preciso entender, em gque consiste a natureza humana. Em Jean Paul Sartre, Freire
encontrou meios de se entender o porqué as pessoas tém medo da liberdade e

tornam-se coniventes com seu opressor ou até mesmo, 0 proprio opressor:



138

[...] "medo a liberdade" que eu nem entendia nem dele falava assim,
sua submisséo ao patrdo, ao chefe, ao senhor, que mais tarde, muito
mais tarde, li em Sartre como sendo uma das expressdes da
"conivéncia" dos oprimidos com 0s opressores. Seus corpos de
oprimidos, hospedeiros, sem ter sido consultados, dos opressores.
(FREIRE, 1997, p. 10).

Assim como Freire foi a Sartre, nesta parte se buscou as bases do
existencialismo sartreano para tentar definir o que € a liberdade e sua relagdo com o
homem, como ser ontologico. Freire entende que a liberdade assume um papel de
processo transcendente de resgatar uma humanidade que vem sendo suprimida. O
humanismo €, contudo, um tema indissociavel do conceito de liberdade, e ao pensar
na realidade brasileira, depara-se com situacées opressoras que suprimem a
dignidade humana. Torna-se relevante entéo, refletir filosoficamente sobre liberdade
e sobre o humanismo, a fim de buscar subsidios no proprio ser humano, para
superar as opressfes as quais encontram-se submetidos. E sobre a libertacdo do
oprimido, Freire é pertinente para fomentar a discussdo e trazer um pouco de
esperanca.

Freire criticou o ensino meramente conteudista, que apenas deposita
conteudos ao invés de formar alunos reflexivos, criticos e conscientes de sua propria
condicao de opressao. E € ai que urge a necessidade de uma educacao libertadora,
0 que para Freire é também um processo de humanizacdo. A teorias freirianas
receberam influéncias de varios pensadores, entre eles, Sartre. O filésofo francés,
Jean Paul Sartre (1905-1980), representante do humanismo, refletiu principalmente
sobre a existéncia humana, que para ele, precedia qualquer esséncia. Entendia que
0 ser humano, primeiro existe e depois tem a responsabilidade de se definir, sem
nenhuma esséncia prévia que o0 determinasse. Assim a liberdade e a
responsabilidade da propria forma de existir, tornam-se conceitos principais na teoria
de Sartre, ao ponto de ele afirmar que se € escravo da propria liberdade. Sua
filosofia veio ao encontro com as teorias mecanicistas, idealistas e subjetivistas que
explicavam a existéncia humana de forma massificada, sem considerar a vontade e
liberdade individual de ser, e da capacidade humana de se construir.

A liberdade sera vista estdo, sobre o viés destes dois grandes
pensadores do século XX, pois ainda que em contextos diferentes, ambos

vivenciaram situagfes opressoras, contrarias a liberdade, Sartre foi preso em um
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campo de concentracdo em 1940, no periodo da Il Guerra Mundial e Freire foi preso
e exilado na Ditadura Militar na década de 1960. Conhecidos mundialmente, ambos
se tornaram escritores de diversas obras, contribuindo para a filosofia e a educacéo,
para compreensdo da natureza e da subjetividade humana, para o fomento da

criticidade e conscientizagdao, como processo libertador.

2.2.1 A Existéncia Humana e Sua Esséncia de Liberdade

Em que consiste a esséncia humana? Seria 0 homem determinado a
um modo de vida que Ihe é imposto? Até onde se tem controle da propria
existéncia? E possivel transformar a prépria realidade? Tais questdes investigam o
fenbmeno da existéncia humana, como ser ontologico, e sdo conceitos abordados
por Sartre e posteriormente, por Freire em busca de um processo libertador
humanista, além de uma condicdo propria da natureza humana. A ideia de
inacabamento humano de Freire, se assemelha com a de Freire.

Na obra O existencialismo é um humanismo, Sartre entende que o
ser humano é inacabado, € uma totalizacdo em curso e pode se fazer a cada
momento e construir sua histéria. O homem é capaz de mudar e destotalizar de um
conjunto j4 formado e retotaliza-lo a partir de outro viés e acbes concretas na
objetivacdo da subjetividade®. Compreendia que o homem estd em movimento, ele
ndo €, mas esta sendo, existe e conscientemente se projeta em um futuro, isso o

diferencia de outros seres:

De inicio, o homem é um projeto que se vive a Si mesmo
subjetivamente ao invés de musgo, podriddo ou couve-flor; nada
existe antes desse projeto; ndo ha nenhuma inteligibilidade no céu, e
0 homem sera apenas o que ele projetou ser. (SARTRE, 1970, p.

11).
O ser humano aparece como aquele que transcende a outras
existéncias, por ser dotado de inteligibilidade e nada nem ninguém projetou o
homem de forma determinada. Assim, diferente de Freire que entende que ha um
Criador, Sartre segue pelo existencialismo ateu para romper com padroes
deterministas de existéncia. Também existencialista, Freire compreende a

capacidade humana de transcender padroes e mentalidades massificadas, e rejeita
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qualquer forma de negacgdo da natureza humana de ser livre, inclusive as que sao
impostas pela religiosidade. Mas diferente do ateismo de Sartre, para Freire a
humanizacéo consiste em conectar-se a seu criador, que seria justamente a fonte a
qual a humanizacdo € plena e conecta também com os outros humanos, o que é
uma diferenga em meio a tantas semelhangas entre os dois autores.

Para Sartre, 0 homem €& uma construcdo do que se foi, para aquilo
que projeta ser no futuro. O ser humano € a subjetividade, como sujeito de
inteligibilidade entre os momentos de objetividade, passado e futuro e isso abrange
todo seu contexto e atitudes na realidade concreta. Ele incorpora em si, elementos
exteriores de forma diversificada, ainda que haja uma interdependéncia das
mediacdes histéricas sociais, cada individuo é capaz de se organizar através de uma
inteligibilidade especifica, por sua escolha, ainda que limitada pelo contexto
histérico. Cada ser é entdo, dotado de varias possibilidades na escolha de seu futuro
a partir de sua acao, é a transcendéncia do eu, uma exteriorizacdo que se forma a

partir das mediacfes concretas no mundo:

O homem nada mais € do que aquilo que ele faz de si mesmo: €
esse 0 primeiro principio do existencialismo. E também a isso que
chamamos de subjetividade: a subjetividade de que nos acusam.
Porém, nada mais queremos dizer sendo que a dignidade do homem
€ maior do que a da pedra ou da mesa. Pois queremos dizer que 0
homem, antes de mais nada, existe, ou seja, 0 homem €, antes de
mais nada, aquilo que se projeta num futuro, e que tem consciéncia
de estar se projetando no futuro. (SARTRE, 1970, p. 10,11).
Se 0 homem se forma a partir do que projeta em seu futuro e das
mediacbes de seu contexto histérico e vida concreta, podemos admitir entdo que o
homem é reflexo de sua época, mas entendemos que ele vive o universal e o

particular. A historia se constréi a partir de movimentos de totalizacdo, destotalizacao
e retotalizacdo. Totalizacdo porque o homem ¢é inacabado, e se constréi
continuamente com a somatéria de suas acdes e inteligibilidade. Destotalizac&o
porque esta construcao sofre variagdes e mudancas. Retotalizagdo porque surgem
novos padrbes e acBes concretas. O homem e suas vivéncias cotidianas, criam e

mantém condi¢cdes materiais de sua alienacdo, e sua praxis e cumplicidade. Neste

83 Referente ao que é subjetivo, “aquilo que pertence ao sujeito”. (ABBAGNANO, 2007, 922).
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movimento de destotalizacdo e retotalizacdo, os individuos séo inacabados,
din&micos e diversos.

O existencialismo sartreano entende que a consciéncia do homem
pode ser reflexiva ou irreflexiva. A reflexiva é espontanea, critica, situa o eu no
mundo, questionando o sentido de si e da acdo no meio social, tem consciéncia das
acdes individuais para construcdo do que se deseja. E por meio desta consciéncia
critica, se se da significado a prépria existéncia, quando se entende como ser livre,
consciente e responsavel por suas escolhas e ndo como fruto de um determinismo
ontolégico. A irreflexiva € superficial, alienada da prépria natureza humana, do
préprio “eu”. Ha entdo, dois tipos de consciéncia. A irreflexiva, que nado insere o Eu,
e a reflexiva, que insere o Eu no mundo. A consciéncia critica questiona o sentido da
acao do Eu na sociedade e as consequéncias das escolhas individuais e seu reflexo
na construcdo do préprio eu.

O nascimento existencial se da para Sartre a partir desta
consciéncia critica, uma desalienacdo que traz a angustia da liberdade, pela
consciéncia de ser responsavel pelas escolhas que fizer. Para Sartre, o homem é
angustia, pois o ser consciente entende que além de poder se definir, é responsavel
por si e pela humanidade. Ao agir, se constroi e isso reflete também aos que estdo a

sua volta, a humanidade inteira:

O existencialista declara frequentemente que o homem é angustia.
Tal afirmagéao significa 0 seguinte: 0 homem que se engaja e que se
da conta de que ele ndo é apenas aquele que escolheu ser, mas
também um legislador que escolhe simultaneamente a si mesmo e a
humanidade inteira, ndo consegue escapar ao sentimento de sua
total e profunda responsabilidade. (SARTRE, 1970, p. 13).

O homem né&o tem controle de suas a¢cdes no mundo e ndo se sente
fazendo historia e muitas vezes rejeita a liberdade por se sentir seguro diante de
situacdes que o determinam, pois vive da falsa ilusdo de que nao resta nada a fazer
a nao ser aceitar a determinacdo. Mas até esta opcao de nado se libertar, é para
Sartre o reflexo de sua livre escolha. O uso da liberdade para néo ser livre, anula o
nascer existencialmente, por temer a pessoa que pode vir a ser, dependendo das
escolhas que fizer. O que é impossivel para Sartre € o ndo escolher, ainda que seja
alienado, ainda se é possivel decidir ser livre e por temor a angustia da libertacao, o

homem que n&o nasce existencialmente, se acomoda em permanecer na alienacao.
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Da mesma forma, Freire analisou as os tipos de consciéncias da
reflexdo homem e das relagdes com sua sociedade. A intencionalidade das acoes,
partiria da interioridade da consciéncia, seria a intencionalidade que transcende, se
exterioriza para os objetos que estédo fora dela, assim como Sartre, traz a visdo do
homem transcendente, que tem em si a vocacdo ontolégica de “ser mais”. Freire
diferenciou as consciéncias, sendo o primeiro nivel, uma alienacdo, que ele
denominou de consciéncia intransitiva, que seria uma existéncia bioldgica dedicada
a mera sobrevivéncia fisica, alheia e desprovida de qualquer entendimento e
compreensdao das manobras politicas, sociais, da alteridade e de si mesmo. A
segunda forma de consciéncia, seria pouca coisa mais evoluida, na consciéncia
transitiva ingénua, as reflexdes fundamentam-se no senso comum, no contexto ao
qgual encontra-se inserido, nos conhecimentos aprendidos, nos ensinos formais, na
reproducao de conhecimentos. E finalmente, o tipo de consciéncia que deveria ser a
meta na educacdo, a consciéncia transitiva critica, que insere o ser no mundo,
capacitando a uma transformacdo, uma acdo do homem na propria realidade. A
consciéncia transitiva critica é consciente e conscientizadora, € democrética,
dialégica e libertadora e por este motivo, € humanizadora, pois valoriza e resgata o
potencial humano. Assim, do ponto de vista fenomenoldgico, a consciéncia é para
Freire, a intencionalidade do homem que reflete em sua relacdo com o mundo e com
0s objetos e sujeitos do mundo, transcendo para o que € exterior. O que no principio
sartreano, € entendido como homem transcendente, nas palavras de Freire é o ser
mais.

Contudo, para Sartre 0 mundo é uma obra de todos os homens e
isso aliena no sentido de ndo se ter controle de suas acdes no mundo e
desconhecer a propria historia, “um dos caracteres mais marcantes de nossa época
€ que a historia se faz sem ser conhecida” (SARTRE, 1987, p. 123). A alienacédo
descaracteriza da propria histéria, pensar na responsabilizacdo da prépria liberdade
€ angustia e muitas vezes nao se deseja a propria liberdade em troca de uma falsa
sensacdo de estar seguro em crencas deterministas, em acreditar que sua
existéncia é viver da mesma forma que sempre viveu (SARTRE, 1987a).
Responsabiliza-se entdo o destino, em detrimento da capacidade humana de
primeiro existir, para depois se definir. Vivem, portanto, sem nascerem

existencialmente, sem assumir a responsabilidade por suas escolhas.
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Para Freire, diferente de Sartre, o mundo compartilhado assume
uma posi¢cao mais positiva ao resgatar o conceito de alteridade. A “Grande tarefa do
humanista” que é “libertar-se a si e aos opressores.” (FREIRE, 1987, p. 17). A
conscientizacdo possibilita a compreensdo de seu mundo para explorar
possibilidades de transformacéo, favorece também a transcendéncia do “ser mais”
capaz de iniciar um processo de libertacdo tanto de si mesmo, como dos outros ao
seu redor, tanto dos oprimidos quando dos opressores, que para Freire, também séo
oprimidos que oprimem. Na consciéncia reflexiva critica sartreana, que seria 0
nascimento existencial ontolégico, o homem pode até escolher oprimir, pois a
criticidade ndo envolve valor moral. Ja a conscientizacdo freiriana, também é
ontolégica e uma vocacao do ser mais, e a liberdade é um processo interligado a
esta transcendéncia. Tanto em Freire como em Sartre, 0 sujeito é capaz de construir
a sua propria histéria, mas também necessita a interacdo e dialogo com o outro para
humanizar-se, responsabilizando-se por suas escolhas.

Entendemos, portanto, que a consciéncia reflexiva critica, de Sartre
corresponde a conscientizacdo libertadora de Freire, quando o homem resgata sua
vocacao ontologica de ser mais, de transcender-se, de ter comunhdo com outros, de
dialogar, conscientizar e desvelar a realidade. E € ai que a liberdade é humanizar-
se, resgatar a propria dimensao humana, transitando para uma consciéncia critica e
inserindo o ser na situacdo que o oprimia, transitando de uma postura passiva, para
uma autdbnoma e ativa. A consciéncia reflexiva critica que constitui o ser do homem,
gue possibilita um nascer existencial para Sartre, € uma relacdo antropoldgica, que
se desenvolve no desejo de ser, de explorar as varias possibilidades concretas e
objetivas e para Freire € a transicdo para consciéncia critica e problematizadora,
onde o homem exerce sua vocac¢ao ontoldgica de ser mais.

Contudo, para Freire, além de incluir a natureza dialégica como
parte do homem, a conscientizacdo levaria a transformacdo do mundo e nisso ele &
mais otimista que Sartre. O ser mais, € o0 homem conscientizado que pode escolher
transformar o mundo e libertar os oprimidos e o0s opressores, evidenciando a
opressao que o0 proprio opressor também esta submetido. J4 para Sartre, a
consciéncia reflexiva critica poderia escolher criticamente ser também um opressor.

A consciéncia e a liberdade para Sartre constituem o ser do homem,

€ ontologica. Para Freire a consciéncia e a liberdade € uma construcdo e o
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desenvolvimento do ser mais, da transcendéncia das capacidades, e por isso, ndo
deixa de ser ontoldgica. Assim, seja acreditando que o homem néo possui hada que
0 preceda ou acreditando que a liberdade é plena na relacdo com um Criador, para
estes autores a liberdade € a esséncia do ser humano, é o que o faz transcender a

qualquer outra existéncia.

2.2.2 A Libertacdo Como Processo de Transcendéncia do Oprimido

Em que consiste a liberdade? Se o homem n&o pode renunciar a
sua liberdade, por que néo é livre? Como assumir uma liberdade que ja é dele? Na
parte anterior, a liberdade foi entendida como resultado ontolégico, de forma que nao
€ possivel ndo ser livre, pois faz parte da natureza humana ser responsavel por suas
escolhas. Aqui pretendemos analisar a liberdade como um processo de
humanizacéo, de resgaste do homem que se encontra coisificado, cuja liberdade
esta sufocada, suprimida e perdida dentro de sua propria natureza.

O homem encontra-se entédo, oprimido e temeroso, roubado de sua
propria natureza, passando a viver uma vida inauténtica, que ndo lhe pertence, que
nega e contraria a sua natureza humana. Quando Freire (1987) fala que o homem
se encontra em um gregarismo, quer dizer que os homens vivem em bando, mas
sdo sozinhos, assustados, pois trata-se de uma convivéncia inauténtica, sem
didlogo, onde se € um mero expectador da prépria realidade e néo participante dela.
E uma vida cujo conhecimento ndo passa de mitos destrutivos e falsas esperancas
sobre a realidade.

A libertacdo seria uma exteriorizacdo préatica de uma consciéncia, é
uma transcendéncia do um processo que comeca em uma mente reflexiva,
autbnoma e estimulada a pensar. Tal natureza reflexiva que faz parte da natureza
humana, foi condicionada e limitada, evidenciando uma necessidade de libertacao.
Freire percebeu uma sociedade que foi colonizada, condicionada a padrbes nao
naturais, foi alienada e acomodada nas falsas ilusdes da opressao, o que resultou
no medo da prépria liberdade, Freire chega a esclarecer que a opressao leva as
pessoas a entenderem a conscientizacdo como uma vila: ‘A formacdo da
consciéncia das massas viu-se dessa forma acusada de apresentar os sintomas de

uma perigosa estratégia de subversédo. (FREIRE, 1979, p. 11).
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A conscientizacdo que possibilitaria a insercdo no homem na
historia, é vista entdo como desordem e por isso gera 0 medo de liberdade. Uma
sociedade que entende a conscientizacdo como um perigo estd vulneravel e a
mercé de fanatismos destrutivos. Leva o homem a viver uma historia que ndo é a
sua. Freire narra suas experiéncias educativas na capacitacdo, em que analisando o
papel da conscientizacédo e aplicacdo de uma educagéo “realmente libertadora”, e
detectou na sociedade, jogos e artificios que parecem defender a liberdade,
causando medo, temor e receio que confundem e mantém a situacdo vigente
opressora. O medo que o oprimido tem da liberdade, seria devido aos mecanismos
que eternizam tal situacdo, € o medo massificado da perda das migalhas que o
oprimido se contenta.

O temor a liberdade evidencia a desumanizacdo, o roubo e a
privacado da prépria natureza. A desumanizacao subtrai o ser, o torna oprimido, ou
opressor e violento, mantendo uma ordem injusta, sendo que ambos necessitam ter
a humanidade restaurada. Assim, a verdadeira liberdade € humanizar, é resgatar a
condicdo de ser humano e o homem alienado, aquietado, que se contenta com o
assistencialismo, com a falsa ideia de liberdade e democracia, com a negacao da
prépria criatividade, dialogicidade, enfim, sua prépria natureza humana.

Mas partindo do pressuposto sartreano, o homem nao poderia
escolher ndo ser livre, afinal, a natureza do homem néo é ter liberdade? O que é
esta liberdade ontoldgica afinal? A conceituacdo de liberdade de Freire, recebeu,
influéncias do existencialismo, que é acreditar no potencial humanista de se construir
como ser ontologico. Se para Sartre a Liberdade € uma condicdo inseparavel da
humanidade ao qual o homem néao pode escolher nédo ser livre, liberdade para Freire
€ um processo de superar a opressao e resgatar a propria natureza humana. Sartre
entende que a liberdade é ontoldgica, existencial, faz parte da natureza humana,
mas ainda assim, ela traz angustia. O homem é angustia quando se percebe livre e
unico responsavel por suas escolhas e existéncia e por isso teme a desalienagéo e o
desenvolvimento de uma consciéncia critica. Podemos associar esta angustia com o
medo de liberdade e conscientizagdo que Freire observou. Contudo, para Sartre o
homem esta condenado a ser livre, e 0 nascer existencial é justamente enfrentar
esta angustia e compreender esta dimensdo de liberdade, desenvolvendo a

criticidade e entendendo-se responsavel por suas escolhas. A liberdade é téo
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intrinseca na humanidade que nem a alienacdo anula a capacidade de ser livre. SO
pode ser compreendida do ponto de vista ontolégico, como condicdo humana, a
liberdade é algo que o homem néo pode ser libertar! Pois esta condenado a ela,
sendo resultado de suas escolhas. Compreender-se que o ser livre é 0 nascimento
existencial, é consciéncia reflexiva critica de uma liberdade que sempre foi dele, € a
desalienacéo, é a transcendéncia do homem para aquilo que ja lhe é essencial.

Ja para Freire (1979, 2002) a liberdade é transformacdo da
consciéncia que capacita a dialogicidade como prética da liberdade, € o pronunciar,
€ 0 movimento de acdo e reflexdo, é a praxis pedagogica. Para Freire a palavra é a
condicdo da existéncia humana e ndo deveria ser vista como privilégio de uma
minoria. A palavra deve ser dita a outros, o dialogo é uma exigéncia da natureza
existencial de homens para homens e por isso a educacgao problematizadora, pauta-
se na comunhdo para transformar o mundo, 0 que contraria a educacao bancéria
gue nao permite dialogo. O homem transcende e resgata sua esséncia de liberdade
guando exerce sua democracia ontoldgica, seu direito de palavra, sua dialogicidade,
sua interacdo com 0s outros, quando participa de sua historia e a liberdade também
lhe é essencial pois esta latente na natureza humana s6 esperando ser
conscientizada e praticada (FREIRE, 2005).

Para Sartre (1987), o homem € livre para escolher, mas esta sujeito
as proprias limitacdes. A autonomia humana, é, portanto, limitada as condicdes
fisicas e biologicas do ser, contudo, elas ndo suprimem a liberdade, mas tornam ela
possivel ao determinar as possibilidades de escolha, impondo uma liberdade da qual
nao se pode escapar. A liberdade, como condicdo ontoldgica sartreana, permite
compreender as vidas individuais como vida social e gama de possibilidades que
influencia o curso dos acontecimentos. Para Freire (1967), a democracia faz parte da
existéncia humana e da gama de possiveis que interferem na vida social, e dai se
reforca a importdncia de ser praticar uma educagdo democratica, libertadora e
humana, que prepare o sujeito para uma postura corajosa e participativa que

promovesse uma postura corajosa do homem diante de seus problemas:

Na verdade, se ha saber que sé se incorpora ao homem
experimentalmente, existencialmente, este é o saber democratico.
[...] Dai a necessidade de uma educacéo corajosa, que enfrentasse a
discussdo com o homem comum, de seu direito aquela participacao.
De uma educagéo que levasse o homem a uma nova postura diante
dos problemas de seu tempo e de seu espaco. (FREIRE, 1967, p.
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92,93).

O saber democratico € um enfrentamento do problema capaz de
engajar os homens com suas realidades, seu tempo e espaco, com sua propria
humanizacéo. A libertacdo € coletiva e capaz de transformar a realidade ndo sé do
oprimido, quanto do opressor. O professor também €& oprimido, sobretudo na
educacao bancaria. Pois para Freire (1988), o oprimido internaliza e hospeda em si 0
opressor, e por isso o opressor também € oprimido. A conscientizacdo seria 0
caminho indicado para trazer a compreensdo da propria realidade, resgatando a
autonomia e iniciando um processo de libertacdo e para Freire, o processo de
humanizacéo é desmistificar a ilusdo da estrutura dominante e desvelar, esclarecer
todo engano, inclusive da propria condicao.

Assim como Sartre compara a desalienacdo e a criticizagdo com um
nascer existencial, Freire compara o processo de libertacdo a um parto doloroso e

conseguir nascer deste parto, gera uma nova pessoa:

A libertacédo, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem que
nasce deste parto € um homem novo que s6 € viavel na e pela,
superacdo da contradicdo opressores-oprimidos, que é a libertagéo
de todos. A superacgdo da contradicdo € o parto que traz ao mundo
este homem novo ndo mais opressor; ndo mais oprimido, mas
homem libertando-se.” (FREIRE, 1987, p. 19).

Libertacdo € um novo nascimento, mas também um processo
permanente de conquista. Libertacdo é ainda uma acéao politica e cultural junto aos
oprimidos, uma acdao com eles. Assim, o homem vive um continuo processo de
resgatar sua liberdade junto a outros, € uma préaxis dialdgica, progressista, € uma
luta eterna da consciéncia.

O homem pode escolher um futuro dentre os varios possiveis para
Sartre, € justamente quando a subjetividade se torna objetividade e acédo, dando
significado a existéncia no mundo. Contudo, o mundo é uma somatoria de
liberdades individuais, e cada individuo n&o tem controle total dos resultados de
suas agdes e nem a de outrem. Nesta perspectiva, cada a¢cdo une-se a um conjunto
global e coletivo de agbes humanas, abrindo-se para diversos significados diferentes
e levando a uma alienacdo ontoldgica das relacbes humanas. Em contrapartida,
concebendo o mundo como construgéo coletiva de projetos individuais, a nocao de

praxis € uma realidade concreta e viva a qual se constroi. A exterioridade como
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interioridade objetivada, traz a transcendéncia que se forma a partir de mediacdes
concretas no mundo. O homem € transcendente porque exterioriza a vida concreta.
“[...] os homens fazem a sua histéria sobre a base de condi¢cfes reais anteriores [...],
mas séo eles que a fazem e ndo as condi¢des anteriores: caso contrario, eles seriam
os simples veiculos de forcas inumanas que regeriam, através deles, o0 mundo
social” (SARTRE, 1987, p. 150).

Freire prop6e uma educacdo problematizadora em que o papel do
educador é possibilitar que a opinido (doxa) se transforme em conhecimento
auténtico (logos), o que ocorre em situacdo de didlogo do mundo compartilhado,
engajado. Contudo, este processo parte da consciéncia de inacabamento, de que
tanto a conscientizacdo, quanto a libertacdo € um processo. Os ignorantes para
Freire sdo portadores de um saber, ainda que de uma consciéncia intransitiva ou
ingénua e uma educacao libertadora teria a tarefa de conscientizar para que ocorra
a transicdo para uma consciéncia critica.

Entendemos, portanto, que tanto para Sartre (1987), quanto para
Freire, a humanidade € transcendente a outras existéncias, agrega em si o potencial
de ser mais. Pelo fato de nenhuma acéo Ihe ser condicionada ou determinada,
colocando o homem como responsavel por sua histéria, acdes, e pela propria
libertacdo e humanidade. Contudo, este homem enfrenta alienacdes e opressfes
insistem em suprimir sua humanidade, que consiste na capacidade de uma
transformacdo da consciéncia, um nascer existencial, uma transicdo de uma
consciéncia ingénua para critica. Assim, inicia-se um processo para o qual o homem
existe, o de libertacdo, que nada mais € do que transcender aquilo que ja lhe é
essencial.

Para Sartre (1987) "O existencialismo € um humanismao", pois o ser
humano é o Unico nesta condicdo de definir a prépria esséncia. Animais e vegetais
sdo programados para uma esséncia definida, com comportamentos prévios,
diferenciando o ser para si e ser em si. Ja o ser humano pode se construir e se
modificar, por isso € o Unico nesta condicdo. A existéncia precede a esséncia,
primeiro existimos, e depois definimos a propria esséncia. Esta € a base do
existencialismo, que nega a crenga em "esséncia humana" padronizada e pré-
concebida e ndo ha que justifique as a¢cbes e ndo ser a propria escolha. O homem &

entdo responsavel pela propria felicidade, pelos proprios atos, decisbes e
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consequéncias e cada decisao resulta em mudancas que ndo podem ser desfeitas,
0 que afeta os outros e a sociedade. Tal responsabilidade pela escolha, é vista por
Sartre como uma condenacéao, pois ndo se pode escolher ndo ser livre, e 0 mundo
nao deixa de ser resultado das escolhas humanas, o que faz da liberdade, uma
condicao ontoldgica, que faz parte a existéncia humana.

Da mesma forma, para Freire (2000), a liberdade é uma vocacao
ontolégica de ser mais, de transcender, de conscientizar-se e se inserir no mundo. O
conceito de consciéncia transitiva critica de Freire, pode ser associado com 0
conceito de consciéncia reflexiva critica para Sartre, em ambas as teorias 0 homem
surge como um ser transcendente, capaz de ser mais, de sair da alienacao e ir além
das compreensdes tradicionais de seu mundo. O homem supera a condicdo de
vitima®, e de oprimido, libertando-se e transformando sua realidade, como
resultados de uma mente conscientizada. Assume-se a propria vida, exerce
autonomia e sua hatureza dialégica na luta contra as desigualdades, na mediacéo
da libertacdo e humanizacéo.

Tanto Sartre (1987), quanto Freire (2000), partem de uma
compreensao fenomenoldgica da consciéncia como intencionalidade, pois a
consciéncia sempre € a respeito de algo que esta além dela mesma, é
transcendente e néo interiorizada. Para Sartre é nascimento existencial, para Freire
€ transicdo de consciéncia ingénua para critica. Assim, o homem & um ser de
mediacoes, ele se relaciona, se humaniza juntos a outros homens. E para Freire, a
mediacdo é do mundo. Ambos entendem que o homem participa de um mundo ja
em constru¢do com outros homens, se surge em um mundo ja feito de outros e toda
acao, afeta outros também e isso € um processo e nao fatores determinantes, néo
h& destino, o homem e 0 mundo séo inacabados, estdo em construcao.

Contudo, em Freire (2000) surgem esperancas para resgatar a
humanidade suprimida através de uma conscientizacdo, uma transicdo de uma
consciéncia ingénua para a critica, que possa inserir o homem em sua propria
historia. Ao explorar estes conceitos, visando um dialogo entre os autores, percebeu-
se a importancia de uma educacéo libertadora e humanizadora, que insira os alunos

em sua realidade os conscientizando para transformé-la. E em Freire que se

84 Fazendo alusdo ao conceito de oprimido e vitima de Freire e Dussel, que foi abordado no item
14.1.
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encontra respostas praticas para iniciar um processo de libertacdo através de uma
educacdo que conscientiza 0 homem de sua realidade e do mundo compartilhado.
Freire (1987, 2000) preocupou-se em acrescentar na natureza humana a
capacidade da dialogizacéo, exercicio de democracia para superar a opressao.

Do diélogo filoséfico entre Freire e Sartre e podemos entender, que
entre eles, encontra-se mais complementariedade do que contradicfes. Para Sartre
0 existencialismo € um humanismo, compreender a esséncia humana é enxerga-la
como transcendéncia, como vocacao para a liberdade. Para Freire a humanizacao é
um processo de libertacdo, sendo a liberdade também a condicdo para qual se
existe. Ambos os pensadores, entendem a liberdade como relacdo ontolégica em
gque a humanizacdo e 0 nascimento existencial sdo resultados de uma
conscientizacdo e dialogizacdo capazes de libertar o homem de sua condicdo de
oprimido, sendo a liberdade, a prépria natureza ontolégica do homem a qual o
transcende ainda mais o iniciar o processo de libertacdo. E ao se pensar a formacao
da consciéncia moral, compreendemos a importancia de educar para uma
consciéncia reflexiva, uma consciéncia transitiva critica em processo de libertacao,
pois é nesta consciéncia que acreditamos ser possivel transformar pessoas capazes

de eticizar o mundo.

2.3 A EDUCACAO MORAL COMO PROCESSO LIBERTADOR, CONSCIENTE E HUMANIZADOR

Das andlises feitas até entdo, compreendemos que em muitos
momentos a educacdo no Brasil, embasou a moralidade no fomento do temor a
punicdo, sendo até o proprio sistema de avaliacdo, uma ferramenta punitiva e
excludente e nao formadora. Percebemos, portanto, que esta educacdo moral
contraria a humanidade do educando porque o leva a um mutismo, uma posi¢cao
guietista e alienadora, que subjuga sua natureza de pensar. Os brasileiros foram
influenciados por uma pedagogia que ndo o0s ensinou a pensar moralmente e
construir os proprios valores, mas apenas a reproduzir principios moralizantes de
uma sociedade que o exclui, o oprime e corresponde aos valores do mercado e ndo
aos valores humanos. Tornando-se fundamental a pratica de uma educacdo moral
libertadora desta condig&o opressora.

7

Contudo, é importante ressaltar, que quando Freire defende uma
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educacao libertadora, ele ndo se refere a libertinagem, ou a uma educagédo em que
deixa os alunos soltos para fazer o que quiser. Uma educacao libertadora, que
contrapbe o punitivismo, ndo é uma educacdo sem limites, sem deveres e sem
compreender a relagéo causa e efeito das atitudes, pois seria 0 que Freire chamou
de licenciosidade. O que muda na educacdo moral freiriana s&o os valores
humanizadores em detrimento a uma educacao que prioriza os valores do mercado,
0 que nao pode ser confundido com o ato de deixar os alunos fazerem o que

quiserem:

Assim, porém, como a liberdade do educando, na classe, precisa de
limites para que nao se perca na licenciosidade, a voz da educadora
e dos educandos carece de limites éticos para que ndo resvale para
o absurdo. E tdo imoral ter nossa voz silenciada, nosso “corpo
interditado” quanto imoral é 0 uso da voz para falsear a verdade,
para mentir, enganar, deformar. (FREIRE, 1997b, p.60).

Os alunos precisam de limites e isso também envolve a liberdade,
pois a licenciosidade para Freire, também é opressora, pois ndo considera o outros,
ao pensar que se pode fazer o quiser, se da vasdo a maldade. Assim, é imoral tanto
uma educacéo licenciosa quanto uma autoritaria, uma deixa fazer o que quer sem
pensar no outro, e a outra proibe o pensar, limitando a uma obediéncia cega. Uma
educacdo que ndo demarca limites éticos, é imoral e absurda, e as caracteristicas
desta imoralidade € a voz silenciada, o falseamento da verdade, o engano, a
deformacédo da identidade humana. Uma educacdo moral deve considerar as
capacidades humanas de decidir, de dialogar, de considerar o outro nas decisdes
proprias de sua vida e mundo. O ndo fazer nada para modificar a realidade
opressora é ser conivente com as injusticas, pois “Afirmar que os homens sao
pessoas e que, enquanto pessoas, devem ser livres, mas ndo fazer nada para que
esta afirmacado se torne realidade, sem davida, € uma comédia.” (FREIRE, 1979, p.
31).

Conduzir sua propria consciéncia ética na aceitagdo passiva da
miséria, opressdo e injusticas é uma omissdo da propria natureza. O ser que
aprende a obedecer sem questionar, por medo de ser punido e porque acredita que
“a voz do professor” ou opressor € seja “maior que a sua”, assim, nega sua natureza
dialogica, e por mais que seja ensinado principios éticos, um ensino que nao permite

escutar e respeitar a voz do outro, é imoral, pois “Ha4 uma imoralidade radical na
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dominacédo, na negacdo do ser humano, na violéncia sobre ele, que contagia
qualquer pratica restritiva de sua plenitude e a torna imoral também.” (FREIRE,
2001, p. 45). A negacao dos direitos de ser e de participar de seu mundo, é uma
violéncia, uma imoralidade, uma dominacéo da natureza deste homem.

Uma educacdo moral, deve, portanto, possibilitar uma participagéo,
uma vivéncia consciente de seu mundo, como sujeitos pertencentes de uma historia
compartilhada que se engajam com 0s outros. Esta participacdo € uma travessia que
se manifesta na luta pelo bem, envolve a “[...] intimidade da consciéncia moral de
cada um ou de cada uma, em favor da vitdria do bem sobre o mal. (FREIRE,
2001, p. 53 — grifo nosso). Lutar para vencer o mal e a dominacdo é assumir a
prépria presenca no mundo, € se fazer sujeito da prépria historia.

Esta participagéo histdrica que parte da consciéncia moral, torna-se
uma acao no mundo, uma libertacdo da dominag&o opressora ao qual encontravam-
se submetidos. Para que se esteja apto participar e se fazer presenca no mundo, é
fundamental uma conscientizacdo da propria realidade, para que ser possivel se
pensar em ideias libertadoras desta condi¢cdo. E a educacéo conscientizadora pode
“convidar os homens a captar com seu espirito a verdade de sua propria realidade.”
(FREIRE, 1979, p. 46), o que implica em uma responsabilidade de transformacéo, e
envolve “a pratica de uma educacéo voltada para a responsabilidade. Voltada, por
iISso mesmo, para a libertagcdo das injusticas e discriminagdes de classe, de sexo e
de raca.” (FREIRE, 2001, p. 44). Assim, uma educacdo moral libertadora, envolve o
dever moral de se responsabilizar pela transformacdo de seu mundo, de lutar contra
as injusticas e isto € uma conquista conjunta, pois a transformacédo social seria
possivel através da relacdo de verdadeira solidariedade de “seres-para-o-outro”, que
“se encontra sendo na plenitude deste ato de amor, em sua realizacdo existencial,
em sua préxis.” (FREIRE, 1979, p. 31). E a praxis é uma educacédo encarnada dos
valores humanos, pois a educacdao moral ndo ocorrer se nao transcender a
consciéncia e a teoria, para se tornar agdo moral, pois o “valores que esta educacao
persegue se esvaziam se ndo se encarnam e sO se encarnam se Sa80 postos em
pratica.” (FREIRE, 1978, p. 40).

Contudo, para que se torne préaxis, a primeira conscientizacdo que a
educacgéo deve proporcionar € a compreensao do mundo em que se esta inserido,

de seu contexto real e isso implica em uma tomada de consciéncia. Para Freire, a
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“[...] a aprendizagem é ja uma maneira de tomar consciéncia do real e, portanto, n&o
pode efetuar-se a ndo ser no seio desta tomada de consciéncia.” (FREIRE, 1979, p.
28). O mundo de objetos e sujeitos € o espaco onde se humaniza, onde se assume
a autonomia de mudar a propria historia e a de outros, onde se resgata a natureza
critica que é a sua vocagédo natural. Desta forma, o caminho para se humanizar € a
superacdo de uma visdo magica e distorcida da realidade, para uma visdo de
participante na transformacéo e construcdo da sociedade. Freire entende que a
“Unica maneira de ajudar o homem a realizar sua vocacgao ontoldgica, a inserir-se na
construcdo da sociedade e na direcao da mudanca social, é substituir esta captacdo
[...] magica da realidade por uma captagdo mais e mais critica.” (FREIRE, 1979, p.
28).

Contudo, o conservadorismo muitas vezes entende esta
conscientizagdo como insubordinagéo, subverséo. Pois contraria 0 modo vigente da
sociedade se manter, o que Freire chamou de status quo. Para o opressor, a
“consciéncia, a humanizacdo dos outros, ndo aparece como a procura da plenitude
humana, mas como uma subversdo.” (FREIRE, 1979, p. 31). Qualquer pensamento
contrario as estruturas de desigualdade formada pelas pessoas que se beneficiam
dela, sdo educadas para a normatividade, para manter a situacado opressora, e por
isso as mentes sdao submetidas a consciéncia de quem lhe oprime e € justamente
isso que “caracteriza os oprimidos [...] sua subordinacdo a consciéncia do amo”.
(FREIRE, 1979, p. 31). Mas para Freire, os opressores também sdo oprimidos e
somente aquele que se entende como oprimido, pode libertar a si e seus
opressores, quando libertam a si mesmos. A liberdade ndo consiste em mudar o
foco de quem oprime e de quem é oprimido, mas em nao existir estes polos e em

troca, nascer um “homem novo’:

Somente os oprimidos podem libertar os seus opressores, libertando-
se a si mesmos. Eles, enquanto classe opressora, ndo podem nem
libertar-se, nem libertar os outros. E pois essencial que os oprimidos
levem a termo um combate que resolva a contradicdo em que estéo
presos, e a contradicdo ndo serd resolvida sendo pela aparicdo de
um “homem novo”: nem o opressor, nem o oprimido, mas um homem
em fase de libertacdo. Se a finalidade dos oprimidos é chegar a ser
plenamente humanos, ndo a alcangardo contentando-se com inverter
os termos da contradicdo, mudando somente os polos. (FREIRE,
1979a, p. 31).

O homem novo, como sujeito que se conscientiza, esta em
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constante fase de libertacdo, aprendendo a se fazer presente em sua histéria, em
participar de seu mundo. Ele ja se reconheceu como oprimido e pensa em formas de
se libertar, tem superado seu medo de liberdade, pelo “gosto da liberdade e o
respeito pelos outros; a vontade de ajudar seu povo a ajudar-se, a mobilizar-se, a
organizar-se para reperfilar sua sociedade.” (FREIRE, 1997, p. 87), isto €, refazer,
reconstruir, criando oportunidades e fazendo a propria histéria consigo e com 0s
outros. O homem novo percebe o quanto é especial, ainda que seja limitado e

inconcluso, agrega em si a capacidade de libertar:

Homens e mulheres, ao longo da histéria, vimo-nos tornando animais
deveras especiais: inventamos a possibilidade de nos libertar na
medida em que nos tornamos capazes de nos perceber como seres
inconclusos, limitados, condicionados, historicos. Percebendo,
sobretudo, também, que a pura percepcdo da inconclusdo, da
limitagdo, da possibilidade, ndo basta. E preciso juntar a ela a luta
politica pela transformac¢@o do mundo. A libertacdo dos individuos s6
ganha profunda significacdo quando se alcanca a transformacéo da
sociedade. (FREIRE, 1997, p. 51, 52).

Ao perceber a prépria inconclusdo, é fundamental associar a luta
politica, pois a libertacdo s6 comeca a se desenvolver quando a sociedade comeca
a ser transformada, € preciso usufruir da capacidade de inventar possibilidades, o
gue envolve uma luta politica e social. Politica, porque envolve os outros, porque se
busca interferir na sociedade que é coletiva, e principalmente, porque envolve a
democracia. S6 hé liberdade quando todos possuem o direito a palavra, quando se é
capaz de pronunciar e participar. “Na verdade, o processo de libertacdo de um povo
nao se da, em termos profundos e auténticos, se esse povo ndo reconquista a sua
palavra, o direito de dizé-la, de “pronunciar’ e de “nomear’” o mundo.” (FREIRE,
1978, p. 135). Desta forma, a liberdade sonhada por Freire, envolve a pratica de
uma reconquista do direito a palavra na sociedade e neste processo é que o0 homem
e a mulher se encontram como auténticos.

Uma educacédo libertadora, é humanizadora e visa a autenticidade
dos seres humanos, o que implica em ser uma educacao genuinamente moral, pois
é solidaria, e considera a natura humana de criticidade e responsabilidade para com
seu mundo e com os que habitam nele, o que contrapbe a educacédo colonial que
apenas reproduzia “conhecimentos” empacotados. A educagdo moral que Freire

propde, ndo promove 0 agir meramente por medo da punicdo e nem por se
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acomodar com discursos empacotados de uma moralidade conservadora, mas se

baseia em principios humanos de solidariedade e responsabilidade social:

Na verdade, ndo seria realizdvel uma educacdo voltada para a
concretizagao de valores como a solidariedade, a responsabilidade
social, a criatividade, a disciplina a servico do interesse comum, a
vigilancia, o espirito critico, valores [...] em todo o processo da luta de
libertacdo, se nesta educacdo os educandos continuassem a ser,
como na educacdo colonial, meros recipientes de “conhecimentos
empacotados”, a eles transferidos pelos educadores. Puros objetos,
incidéncias da acao “educativa” dos educadores.” (FREIRE, 1978, p.
40).

Freire entdo esclarece que estes valores morais que envolvem a
pratica da solidariedade, a responsabilizacdo social e a disciplina, ndo podem ser
alcancados na educacéo conteudista e colonialista, que reproduz conhecimentos
empacotados. Mas s6 é possivel alcancar estes valores humanos através de um
processo de luta pela liberdade, que envolve criticidade, criatividade e participacao
de educandos e educadores, e nisso que consiste em uma educacdo moral
humanizadora e transformadora.

Entendemos, portanto, que a educacdo moral educa para o
processo de libertacdo, pois s6 ha uma verdadeira moralidade nas praticas
conscientes em que se respeita a natureza humana. Os seres humanos ndo devem
ser excluidos de sua prépria histéria, mas sdo capazes de participar dela e
transforméa-la. Negar esta capacidade é uma imoralidade e por isso, ndo € possivel
existir uma educacdo moral no punitivismo da cega obediéncia ao opressor. Por
isso, a educacdo deve ser libertadora e conscientizar da prépria realidade,
promovendo a criticidade e transformacdo do mundo em uma sociedade solidaria,

responsavel, pautadas nos valores humanos de uma educacao moral libertadora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se desejamos um mundo que conserve principios e valores morais,
a formacgao da consciéncia moral para um mundo eticizado e humanizado, deveria
ser o foco de todas as praticas educativas. Compreendemos a importancia de
profundidade nas diversas areas de ensino e conhecimento, contudo, entendemos a
importancia de que toda prética pedagogica forme para uma consciéncia moral que
valorize a humanidade. A mateméatica por exemplo, pode ser ensinada sob os
valores do lucro abusivo ou do lucro justo e cooperativo, pode ensinar a dar prejuizo
ou pensar medidas de sustentabilidade e preservacdo. A gramatica, a geografia, a
ciéncia e todas as disciplinas podem proporcionar a conscientizacdo humanizadora
de um mundo que é compartilhado. Todo o ensino deve estar fundamentado em
principios de valorizacdo humana, seja em si ou em qualquer outra pessoa, e nao
meramente movido em valores individuais para beneficio préprio ou de um grupo
especifico.

Nos ultimos anos, aumentou a discusséo de brasileiros preocupados
com a educacao moral nas escolas, o que favoreceu a criagcdo de um projeto para a
militarizacdo do sistema escolar, que é um retorno aquele ensino moral que Freire
percebeu deixar o brasileiro ingénuo, domesticado, alienado, mudo e sem
capacidade para compreender a propria realidade opressora € muito menos, de
reagir para transforma-la. Ha ainda outros fatores agravantes neste cenario: as Fake
News, igrejas que propagam uma pratica religiosa de dominacao e subserviéncia, a
formacdao aligeirada de professores que desvincula ensino com a moralidade critica,
a construcdo de um discurso que a crise social se deve a crise de valores trazida
sobretudo pelos governos mais populares, entre outros planos de alienacdo da
realidade.

O senso comum, em um saudosismo com o periodo da Ditadura
Militar e até com o Colonialismo, entende que quando as pessoas tém regras e
medo de ser punidas por ndo as cumprir, elas se tornam pessoas de bem e assim,
moraliza e prepara cidadaos obedientes e aptos para construir uma sociedade que
se torna capaz de viver em paz, sem corrupcao e sem mazelas sociais. Contudo,
além desta esperanca parecer utdpica, foi possivel compreender que obedecer por

medo de ser punido, por barganha ou para aprovacao social ou pessoal, trata-se de
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um moralismo sem raizes na consciéncia moral, pois a obediéncia por
autopreservacao pode desaparecer quando ndo se € vigiado, premiado e aprovado,
0 que este conservadorismo “resolve” com a construcao religiosa de um deus que
vigia e pune o tempo todo, transformando a miséria e as injusticas sociais em
“vontade punitiva de Deus”. Esta visdo contraria as proprias palavras de Jesus e
daquilo que biblicamente pode ser entendido como o Reino de Deus, visto que a
mensagem deixada é justamente a missdo de amor ao proximo, o envolvimento
humano para a justica social, a responsabilidade de evitar a miséria e as
desigualdades, o que leva a questionar se estes cristios compreenderam a esséncia
da fé que professam.

Um governo autoritario, sob discurso de educar para a moral e
civismo, distorcendo a mensagem cristd, educa para uma aceitacao da desigualdade
e miséria, em que uns sdo “abengoados” e outros ndo, e que a subserviéncia dos
“‘pecadores” se justifica em prol daqueles que adotam o sistema religioso
conservador®®, O que se sente punido com a pobreza por seus pecados, se torna
suscetivel a seguir os pensamentos dos que lhe parecem mais promissores, e estes
introjetam os valores do mercado e ndo valores humanos. Compreendemos a
importancia de formar para o trabalho e reconhecer os esforcos como mérito, mas
nos preocupa justamente que nem todos que trabalham e se esforcam sejam
reconhecidos, nos preocupa que nao haja as mesmas condi¢bes de construir uma
carreira. Uma atitude moral é a busca para que todos tenham 0s mesmos acessos
de superar a propria condicdo, uma educacéo deve explorar as possibilidades para o
ser mais. Ao invés de promover a reflexdo sobre o que é justo ou injusto para
consigo e com os outros, este conservadorismo condiciona a viver meramente pela
subsisténcia, 0 que envolve o evitar a puni¢ao e corresponder ao papel produtivo na
sociedade.

Este conservadorismo®® leva a obediéncia pelo simples medo de ser

punido, o que favorece o egoismo, a desumanizacao e por isso, € uma imoralidade.

85 Conservador no sentido desta tradicao religiosa distanciada da mensagem crista original.

86 Atualmente ha uma apologia partidaria politica que se considera uma ala conservadora e sob o
lema “O Brasil acima de tudo, Deus acima de todos”, diz preservar os direitos da familia, da
moralidade, e do cristianismo. Contudo, este discurso tem sido usado para se fazer apologia a tortura,
usar palavras de baixo caldo, disseminar noticias e acusacgdes falsas, enaltecer a violéncia e a
obtencgédo de armas. Sendo importante ressaltar que o Deus do cristianismo biblico defende o amor e
a misericérdia. (BOFF, 2019).
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Superando um ensino imoral que favorece uns em detrimento de outros,
entendemos que uma educacdo moral deveria promover uma consciéncia desta
moralidade, que possibilita o agir por principios de alteridade, cooperacéo, respeito
pela dignidade humana e justica social. Entendemos que néo héa nada de errado em
preservar os bons costumes, um mundo de civismo, ordem, respeito e a formacao
de cidaddos de bem, nos preocupa justamente em que base este ensino esteja
fundamentado e em quais critérios se medem tais resultados. Por isto a
preocupacao com a formacao de uma consciéncia moral que seja capaz de inserir o
homem e mulher na problematizacao e transformacgéo da realidade de seu mundo.

Mas afinal, como educar para a formacédo de uma consciéncia moral
humanizadora? Em que consiste uma formacéo moral conscientizadora e libertadora
em contraposicdo ao punitivismo, na concepcao de Paulo Freire? Desde o inicio,
estas questdes orientaram esta pesquisa e jA havia a compreensao de que para
Paulo Freire a educacao moral compreende o inacabamento do ser humano, como
ser histérico, socialmente construido e suscetivel as morais punitivistas que
incutiram valores e padrdes como verdades absolutas. Este ser também possui uma
condicao existencial para a liberdade, para o dialogo, e para a conscientizacdo
autbnoma acerca da moral, o que contrapde uma moralidade punitivista e autoritaria
gue desumaniza, fere e limita o outro. Outra ideia que orientou esta pesquisa, foi a
de que a liberdade para Freire é a capacidade de problematizar o mundo para
transforma-lo, na perspectiva da humanizacdo, que orienta a autonomia 0s
pressupostos da consciéncia moral. Entendemos, portanto, que a educacao para a
moral ndo deve se fundamentar na cega obediéncia por temor a punicdo, mas na
reflexdo e construcdo autbnoma de principios humanizadores de alteridade e direitos
universais.

Assim, tendo estas ideias orientadoras em mente, ap0s a pesquisa
exploratdria das obras freirianas, foi possivel perceber que elas se reafirmaram
fornecendo diretrizes sobre a forma de educar para o desenvolvimento da moral,
contudo, acreditamos que para esta tarefa, ndo ha uma receita pronta a ser seguida
passo a passo, pois este tema nunca se esgota. Compreender em que consiste a
educagdo moral envolve um constante refletir sobre os varios conceitos que a
entrelacam, tais como: 0 que € ética e moral, liberdade, justica, educacao, o ser

humano e sua consciéncia. Ainda que entendamos que os principios humanizadores
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da moral sédo universais, o contexto educacional é transitério, 0 que requer um
eterno repensar. Tais indagacdes, séo filosoficas, e por isso, inesgotaveis e
passiveis de nova e constante reflexdo, o0 que enseja continuar a pesquisa em outros
momentos de minha trajetéria académica. Assim como o0 homem e sua construcao
de liberdade, sdo inacabados para Freire, a educacdo moral também € uma
construcdo inacabada, que requer a analise constante do contexto social a partir de
principios morais.

Em busca de uma forma de educar para o desenvolvimento da
moral, primeiramente foi necesséario compreender o que é moral e imoral, e trazendo
reflexdes de Kant, Arendt e Kohlberg, e compreendemos que o agir por medo de ser
punido, movidos por interesses proprios e sem uma reflexdo autbnoma, nao
constituem um agir com consciéncia moral, ndo h& valor moral em obediéncia
movida em beneficio préprio. Assim, a punicdo na educacdo deveria ser para
proporcionar a tomada de consciéncia e ndo para fomento do medo, barganha e
irreflexdo. Em Freire, foi possivel perceber que imoralidade é tudo o que contraria a
dignidade humana seja em si ou em outrem, desta forma, o subjugar do outro ou da
propria consciéncia moral, € uma imoralidade. A moralidade consiste em um pensar
certo, permeado de bom senso que é a ética universal do ser humano e se reflete na
praxis para uma transformacéao social de igualdade de direitos.

Contudo, foi possivel perceber que no Brasil ha uma tendéncia
ideoldgica punitivista e opressora que esta distante do exercicio da conscientizacao
moral, o que evidencia uma crise de imoralidade. Por muitos anos, a formacéo moral
gue predominou era fundamentada em normas e punicdo e ndo em reflexao sobre a
justica e alteridade, o que leva a reproducdo social do que lhe foi imposto, a
atenderem aos interesses e privilégios dos opressores, sem atentar-se até para leis
gue banalizam a maldade e fomentam injusticas, desigualdades, intolerancias e
desrespeito. Paira entdo, o comodismo de pensar, 0 medo de se posicionar contra a
moralidade imposta. E mais facil ser cumpridor da lei ou confiar em tutores para
definir a propria mente e os proprios conceitos de certo e errado. Assim, ha uma
tendéncia de orientar o agir de acordo com o0 que é socialmente aceito e
regulamentado, o que resulta em uma ilusdo satisfatéria de que se € um ser moral.
Contudo, muitas injusticas foram legisladas, habituadas e até aceitas socialmente;

tais como 0 nazismo, a escravidao, a violéncia policial, o racismo, a desigualdade e
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a fome. E imoral para Freire é justamente aceitar ou contribuir com a miséria, com a
injustica, e com qualquer subtracdo e subjugacdo humana. E séo estas praticas que
deveriam ser punidas, e é esta a impunidade que o incomodou.

Paulo Freire tem sido criticado por sua pedagogia libertadora,
acusado de ser permissivo, negligente em relagdo a autoridade do professor e
contrario aos conteudos basicos (ARRUDA; NASCIMENTO, 2020), o que € um
equivoco! O mesmo Freire que criticou um ensino bancario que apenas deposita
contetdos, falou da importancia da rigorosidade académica, da seriedade na
alfabetizacdo, do exemplo, da autoridade do professor e da responsabilidade que
alunos e professores tém para que o aprendizado aconteca. Quem pensa assim de
Freire, ndo o leu, ou ndo o compreendeu, ou usa de parte de suas afirmacoes,
recortadas do conjunto de seu pensamento, para lhe imputar a culpa dos problemas
na educacéo e, assim, reforcar o modelo autoritario e punitivista. Educar nos moldes
freirianos é muito mais trabalhoso do que apenas ditar regras! Envolve dedicacéo,
dialogacéo e rigorosidade académica. Freire ressaltou a importancia de um ensino
com autoridade e ndo autoritario e considerou um ensino licencioso igualmente
opressor, pois quando se permite que os alunos facam o que querem sem respeitar
aos outros, o poder apenas muda as maos do opressor. Quando uma educacao néo
é libertadora, o sonho do oprimido é trocar de lugar e ser opressor, ja uma educacao
libertadora, proporciona uma conscientizacdo dialdgica de pessoas lutando para
uma transformacao social. Vale ressaltar que para Freire, tanto oprimidos quanto os
opressores, sdo oprimidos e a tarefa da educacdo € iniciar um processo de
libertacdo dos que se encontram nesta desumanizacdo de nao participacdo do
dialogo de uns para com seus outros, engajados em uma transformacéo social.

O estado como educador, é licencioso quando cria projetos de lei
que condicionam os alunos a serem empurrados sem aprender, um exemplo disso é
0 Se Liga®’! E tempo de aprender mais, que desde 2019 condiciona professores
paranaenses a aplicarem atividades para aprovacédo de alunos que nao fizeram e
nem aprenderam durante todo o ano letivo. Tais alunos, acostumam-se a ser
empurrados e depois chegam ao mercado de trabalho despreparados para competir
com outros alunos, e assim é roubado deste aluno, sua capacidade de superar, seu

animo de fazer de novo para aprender a recomegar, 0 que resulta em um futuro de

87 O Projeto Se Liga! E tempo de aprender mais foi explicado na nota 52.
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submissdo a trabalhos que ndo requer esforco intelectual. Contudo, o estado é
igualmente autoritario quando para manter os direitos basicos de cidadao, exige o
pagamento de contas que excedem o salario-minimo e promove a injustica social de
afastar possibilidades de melhorar a prépria condi¢cdo familiar, quando marginaliza e
pune a pobreza reputando culpa ao miseravel, como se a Unica causa de sua
pobreza, fosse o ndo esfor¢o, quando o préprio ensino nao proporcionou e dificultou
a capacidade de superar e transcender para o Ser Mais. Assim, 0s resultados da
licenciosidade sao igualmente punitivas e opressoras da dignidade humana.

A vocacdo para o ser mais, é a capacidade de comecar a libertar a si
e a humanidade sufocada que também h& no outro, através da consciéncia de
mundo e da opressdo, proporcionando a participagcdo democréatica para buscar
formas de transformacgédo social. Freire acreditava no potencial da educacao
conscientizar para que 0s seres humanos possam se libertar da opresséo, tornando-
se protagonistas da propria historia. Assim, uma educacao que respeita e valoriza o
potencial humano, € uma educag¢do moral libertadora e ndo punitivista, pois esta
diretamente ligada ao respeito do ser humano como pessoa e sua natureza
intrinseca para a liberdade.

Freire definiu a esséncia da ética, ressaltando o principio da
valorizac&o universal da humanidade, onde a moralidade, se expressa no valorizar e
ter consciéncia do outro, em exercitar um pensar certo, com bom senso, visando
resgatar o potencial democratico de qualquer pessoa. Uma educacgdo que exprime
estes valores morais, se diferencia de uma educacdo punitivista, baseada na
normatividade, que reduz tudo a regras e exclui todo o potencial de participacdo
democrética que ha nos seres humanos. Ser conscientizado e ter bom senso moral,
seria compreender esta realidade injusta e buscar meios de transformé-la, e este é o
verdadeiro papel da educacdo. Uma educacédo conscientizadora e transformadora de
realidades, seria uma educacdo moral, pois se contrapde a imoralidade de nao
respeitar a dignidade humana.

A liberdade, entendida como necessidade inerente do ser humano,
convoca a responsabilidade por si mesmo e para com outros seres sociais. Freire
percebeu os reflexos de uma educacdo que tornou os brasileiros ingénuos,
alienados de sua propria humanidade, moralidade e condi¢cdo opressora. Em muitos

periodos predominou a educacdo tradicional brasileira, que formou para um



162

mutismo, para 0 medo, para a domesticacéo e ingenuidade da propria mente, para
gue reproduzam valores impostos por um sistema que Ihes oprime, ndo permitindo a
autenticidade da prépria moralidade. Em contrapartida, € de se admirar que Freire
surge deste contexto e entende que a educacdo deve ser reflexiva, criticizadora,
problematizadora da propria realidade, levando a consciéncia de si e dos outros,
para assim, gerar acdes sociais de cooperacdo, amorosidade, igualdade e justica e
sdo estas questdes que fazem uma educacdo moral e ndo uma mera educacéo
moralizante que condiciona ao quietismo e opressao.

Diante das injusticas que oprimem e contrariam nossa existéncia
intrinseca para a liberdade, € de fundamental importdncia uma educacao
humanizadora para a democracia, pois ela é pratica ética, € um modo de vida que
permeia toda a conduta humana, pois visa resgatar a vocagdo para 0 ser mais.
Resgatar a humanidade que se encontra suprimida, e trazer este ser a
conscientizacao, problematizacao e participacdo democratica para transformacao de
sua propria realidade, é um antidoto a pratica da exploracdo, das fake news, dos
negacionismos e de qualquer ato que negligencia e sabota a busca pela verdade
através da disseminacdo de mitos e mentiras que favorecem a classe opressora. Se
0 ser humano possui a capacidade de contribuir para a construcéo da histéria para
eticizar o mundo, é uma imoralidade reduzi-lo a uma condicdo desumana de né&o
participacdo, de medo de ser punido pela sua humanidade, que é o libertar-se
continuamente das amarras que o prendem.

Ainda que a educacao libertadora considere o punir para tomada de
consciéncia em alguns momentos, ela entende que uma educacédo que se baseia no
punitivismo por mero autoritarismo, ndo educa para moral consciente, apenas
condiciona o homem e a mulher a reproduzir conceitos de uma sociedade que o
oprime e nega sua humanidade. Paulo Freire fundamenta uma préaxis educativa que
vai ao encontro da humanidade, trazendo valores genuinamente humanos de
respeito & dignidade, criticidade e direito a participacdo democréatica da propria
historia. Assim, uma educacdo capaz de conscientizar sobre a propria realidade e
condicéo, € capaz de proporcionar o didlogo e a construcdo socialmente engajada
de problematizagbes para transformar o mundo, inicia-se entdo, um processo eterno
de libertagcdo. Entre um modo de educar baseado na punicdo e uma pedagogia

libertadora, acreditamos que € no processo libertador que encontramos



163

possibilidades de construir bases para fundamentar a praxis de uma educacao
humanizadora e democratica, que parte da formacdo de uma consciéncia moral

dialogica e social para um mundo eticizado.
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