Liberdade, dignidade e emancipacdo: o sentido da
educacdo em direitos humanos em Paulo Freire

Resumo

O  presente artigo apresenta uma
compilagdo de ideias e de conceitos de
Paulo Freire, procurando identificar no
educador uma antevisiao dos compromissos
contemporaneos da  Educacio em
Direitos Humanos. Embora nio estivesse
plenamente conformados em sua época,
as manifestacbes estruturais de sua
doutrina se enquadram perfeitamente
nas perspectivas dos Planos Nacional e
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Humanos, consagrados apds sua morte,
mormente sua concep¢ao de ser humano,
que ¢ qualificado por ele como sendo
um ser inacabado, inconcluso, que tem a
vocag¢ao natural de ser mais, que representa
lutar pela sua prépria dignidade.
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Freedom, dignity and empowerment:
the meaning of Human Rights

Carlos Eduardo Oliveira Dias

Abstract

This paper compiles ideas and concepts developed
by a Brazilian educator, Paulo Freire, as it
highlights that the Freirean doctrine in Human
Rights Education, even though not entirely in line
with structural manifestations seen at bis time,
are still perfectly aligned with Brazil's current
National and  International Human Rights
Action Plans. Known worldwide for his adyocacy
of education for critical consciousness, and in a
pedagogy of liberation, Mr. Freire believed that all
human beings should be active participants and not
passive consumers in society. In teaching literacy,
he wanted to generate among his students what be
called ‘a critical comprebension of reality.” Mr.
Freire refined his education methods beginning in
the late 1950’ during literacy campaigns among
peasants in the poverty-stricken northeast of Brazil
and propounded them in his best-selling 1970 book,
“Pedagogy of the Oppressed.
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“A existéncia humana ndo pode ser muda, silenciosa,
nem tampouco pode nutrir-se de falsas palavras,
mas de palavras verdadeiras, com que os homens transformam o mundo.
Existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifici-lo.
O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado
aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
Nao ¢é no siléncio que os  homens se  fazem,
mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao.”

Paulo Freire

“Numa terra de fugitivos, aquele que anda
. ~ o b 2»
na diregdo contraria parece estar fugindo.

T.S. Eliott

Introdugao

Paulo Freire' nasceu no Recife em setembro de 1921 e, mesmo com dificulda-
des, tornou-se professor aos 21 anos de idade, no colégio onde estudara. Em 1959,
com a tese Educacio e atualidade brasileira, obteve o titulo de doutor em Filosofia
e Historia da Educacdo. Formado em direito, desistiu da advocacia e tornou-se
educador, por clara influéncia de sua mulher, Elza, que também era professora.
Participou da criagio do Movimento de Cultura Popular do Recife, em 1960, sendo
designado para presidir a Comissao Nacional de Cultura Popular do Ministério da

Educacao, em 1963, coordenando o Programa Nacional de Alfabetizagao.

Com o Golpe de 64, foi preso, perseguido e constrangido com sucessivos
Inquéritos Policiais Militares, eis que era considerado “subversivo”, em fungao de
sua atitude politica de alfabetizar e educar a partir da conscientiza¢ao. Exilou-se, ini-
cialmente na Bolivia, que deixou apds outro golpe, fixando-se no Chile. Nos cinco
anos que ali esteve, realizou importantes projetos de alfabetiza¢ao dos camponeses
daquele pafs, ressoando a criagido das suas principais obras: Educagdo como pra-

tica da liberdade e Pedagogia do oprimido, em que foram lancados os principais

As principais informacGes dessa sintese biografica foram colhidas de FREITAS, Marcos Cezar
de e BICCAS, Maurilane de Souza. Histéria Social da Educagio no Brasil (1926-1996).
Vol. 3. Sao Paulo : Cortez, 2009, e de FREIRE, Lutgardes Costa. “Paulo Freire por seu filho™.
SOUZA, Ana Inés (org). Paulo Freire - Vida e obra. 2ed Edicdao. Sio Paulo: Expressio
Popular, 2010, p. 305-318, que nos premia com uma deliciosa bibliografia de seu pai, em um
tom naturalmente amoroso e afetivo.
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fundamentos de suas teorias educacionais, ja implementadas desde o inicio da dé-
cada. Sua obra o tornou conhecido, e o fez receber um convite para ser Professor
Convidado na Universidade de Harvard (EUA) e outro para ser Consultor Especial
do Departamento de Educacio do Conselho Mundial de Igrejas, em Genebra.
Nessa atividade peregrinou por diversos paises da América, da Asia ¢ da Africa,
disseminando o trabalho que o celebrizou, de alfabetizagdo de adultos a partir da

légica da educagio como pratica conducente a liberdade. ?

Isso revela mais uma latente contradicao da histéria brasileira: um de seus inte-
lectuais mais importantes tornou-se famoso por seu trabalho realizado no exterior,
e ele s6 veio a exercé-lo de forma intensa e coordenada em seu pafs a partir de seu
retorno do exilio.” Assim, tirante as breves experiéncias realizadas no inicio dos
anos 1960 — que foram a génese de toda a sua pedagogia —, seus projetos s6 pude-
ram ser amplificados e efetivamente implementados com o ocaso da ditadura, que
além de banir Paulo Freire da convivéncia com seus confrades, ainda prejudicou a
disseminac¢ao de suas praticas e de sua teoria, exilada da influéncia intelectual dos

educadores, como a de tantos outros autores de grande relevancia.

A despeito de haver no Brasil uma preocupa¢ao demasiado tardia com os direi-
tos humanos e com a educagao em direitos humanos, isso nao impediu que um dos
principais educadores brasileiros estruturasse toda a sua teoria — ou método, como
preferem alguns — fundada nos pressupostos de valorizagao da dignidade da pessoa
humana e na aquisi¢ao da plena cidadania. Ainda que nao falasse, propriamente,
em direitos humanos, toda a construgao freireana a respeito de métodos de edu-
cagao, especialmente em adultos sem alfabetizagao formal, foi balizada no sentido
de alcangar pelo menos trés objetivos fundamentais: a liberdade, a dignidade e a
emancipacio das classes oprimidas. E esse trinémio que tentaremos explorar para
identificar o sentido da educa¢ao em direitos humanos para Paulo Freire, o que
constitui a finalidade deste trabalho.

Tanto assim que esse ¢ o titulo de um dos seus principais livros. A propésito, no prefacio desse
trabalho, Weffort aponta que essa expressiao ¢ menos um axioma do que um desafio da histéria
presente; “Quando alguém diz que a educagio ¢ a afirmacio da liberdade e toma as palavras
a sério — isto €, quando as toma por sua significacdo real — se obriga, neste mesmo momento,
a reconhecer o fato da opressiao, do mesmo modo que a luta pela libertagao.” WEFFORT,
Francisco C. Educagdo e politica - Reflexdes sociolégicas sobre uma pedagogia da
Liberdade. Educagio como pratica da liberdade - prefacio. Rio de Janeiro : Paz e Terra,
1989, p. 7

Com a Lei da Anistia, retornou ao Brasil em 1979, tornando-se professor da Unicamp e da PUC
de Sao Paulo, sendo, ainda, Secretirio de Educacio do Municipio de Sao Paulo entre 1989 e

1991
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1 Educar em Direitos Humanos: um desafio da p6s-modernidade

Sob o signo da chamada modernidade, a humanidade encontrou fundamentos
estruturais para justificar o cometimento sistematico de algumas das piores atro-
cidades da histéria. Nao que, antes dela, ndo se vivessem momentos de barbarie;
muito pelo contrario. O que a distingue, no entanto, nesse ranking macabro, é que
boa parte dessas condutas foram filosoficamente sustentadas por ideais confor-
mados com o objetivo de reformular as relagdes sociais, politicas e economicas na
Europa — depois estendendo-se para o restante do planeta — a partir da superacao

do medievalismo e toda a sua carga dita retrégrada e estagnadora.*

Em outro sentido, nao se pode deixar de reconhecer que as principais conquistas
em termos de direitos humanos foram legadas ao longo da modernidade, mormen-
te a partir da Declaragao de 1789. A despeito de ser fundada apenas na perspectiva
formal do conceito de igualdade, e valorizar a liberdade somente em sua percepgao
individualista,” é inegivel que essa positivacio teve fundamental importancia na
conformacao das demais geragoes de direitos humanos e na inser¢ao constitucional

de dispositivos de protecao em boa parte dos Estados.®

De outra parte, somente depois do genocidio cometido por regimes totalitarios
em meados do século XX, vimos a comunidade internacional dedicar uma intensa
preocupac¢ao com a criagao de mecanismos mais efetivos de protegao aos direitos
humanos. E indiscutivel que a experiéncia mundial durante a 2*. Guerra foi um mar-
co fundamental para o processo de reconstrucao desses direitos.” Afinal, as praticas

verificadas no Holocausto definiram uma concreta ruptura com quaisquer paradig-

*  BITTAR, Eduardo Catlos Bianca. O Direito na Pés-Modernidade. 2ed. Rio de Janeiro :
Forense Universitaria, 2009.

> Em tal contexto, MOREIRA, Vital. O Futuro da Constituicio. GRAU, Eros ¢ GUERRA
FILHO, Willis Santiago (orgs.). Direito Constitucional - Estudos em homenagem a Paulo
Bonavides. Sio Paulo : Malheiros, 2001, p. 314-315 aponta que essa concepcio tipica do
Estado Liberal burgués, preconizava a “reducao do Estado as tarefas de garantia da liberdade
e da seguranca, na participacio politica reservada a burguesia, na separacio Estado/sociedade,
na administracdo dedicada as tarefas de ordem publica e de policia, na economia entregue a
autoregulacdao do mercado.”

6 F a mesma analise de BITTAR, Eduardo Catlos Bianca. O Diteito na Pés-Modernidade.
2ed. Rio de Janeiro : Forense Universitaria, 2009, p. 284: “Isto permite dizer que, se sdo histori-
camente construfdos, se foram sistematizados e positivados pelo movimento positivista liberal
de direito, se foram trivializados com a paulatina transformacao do préprio jusnaturalismo
em juspositivismo no constitucionalis contemporaneo, com a consequente descartabilidade de
seus textos, isto nao afasta o seu carater paradigmatico na busca de solugbes razoaveis para a
orientacdo dos direitos vigentes em sociedade.”

=)

Inevitavel, nesse contexto, o resgate da percepc¢ao de, nos dizeres de Arendt, ndo sio um
dado, mas sim uma inven¢do humana, em permanente processo de constru¢io e reconstru¢ao

(ARENDT, 1979).
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mas de respeito aos direitos humanos, ao se permitir a classificagao de determina-
dos seres humanos como supérfluos e, dada a sua falta de relacio com o mundo
comum, restaram “excluidas de um repertério compartilhado de significados que
uma comunidade politica oferece e que a cidadania garante.”® Dolorosamente, da
tragédia extraimos a demarcacao histérica no sentido da internacionalizacao dos

direitos humanos.’

A realidade pos-moderna, no entanto, recebe como legado a incumbéncia de
promover uma “permanente reflexdo sobre a sua incapacidade de tornar efetivos
tais direitos”, visto que, embora sejam “constitutivos de obrigagdes minimas em

face do Estado” e “limitadores antiarbitrarios”, certamente nao sao “suficientes

bl

por si mesmos”."" E sintomatico que o conjunto de fendmenos que se qualificam

como pos-modernos tenham sido construidos a partir da “grande recaida a que o

projeto moderno conduziu a humanidade, seguindo o pensamento de Adorno™."

No entanto, em que pese constitua a critica da modernidade e o reconhecimento da
emergencia de outra perspectiva de se compreender o mundo, a pés-modernidade
representa a “simplificacdo conceitual das tensdes e contradi¢oes (...) da condi-

¢ao humana hodierna, que abalou o projeto da modernidade, sem necessariamente

supera-lo completamente”. 2

LAFER, Celso. A reconstrugio dos direitos humanos. Sao Paulo : Companhia das Letras,

1999. A citacdo de Hannah Arendt também ¢ do livro ja mancionado, parte II.

?  Como ensina Louis Henkin, citado por PIOVESAN (2000, p. 7): “O Diteito Internacional
pode ser classificado como o Direito anterior a 2°. Guerra Mundial e o Direito posterior a ela.
Em 1945, a vitoria dos aliados introduziu uma nova ordem com importantes transformagoes
no Direito Internacional.” A autora também observa que “se a Segunda Guerra significou a
ruptura com os direitos humanos, o Pés-Guerra deveria significar sua reconstrugao.” (Idem, p.
9)

" BITTAR, Eduardo Catlos Bianca. O Direito na P6s-Modernidade. 2ed. Rio de Janeiro :
Forense Universitaria, 2009, pp. 284-285

' BITTAR, Eduardo Catlos Bianca. O Direito na P6s-Modernidade. 2ed. Rio de Janeiro :
Forense Universitaria, 2009, pp. 145-146

2 BITTAR, Eduardo Catlos Bianca. O Direito na P6s-Modernidade. 2ed. Rio de Janeiro :

Forense Universitaria, 2009, p. 146. Em sentido similar vai a conclusaio de HARVEY, David.

Condi¢ao pos-moderna. Sao Paulo : Loyola, 2001, p.111, que afirma que “ha mais continui-

dade do que diferenga entre a ampla histéria do modernismo e o movimento denominado

pos-modernismo”. No entanto, a despeito dessa confluéncia, o autor ¢ feroz critico desse con-

senso que resultou na afirmac¢do do conceito simplificador chamado de pés-modernidade. O

que nos interessa, no caso, ¢ nos afastarmos da falsa ideia que, ao deparar perfunctoriamente

com esses conceitos, tende a enxergar antagonismo latente no binémio modernidade/pds-

modernidade. Ficamos com a conclusao de Agnes Heller que afirma que o pés-moderno é

“uma nova atitude em relacio a modernidade, uma compreensiao da modernidade que difere

das compreensoes modernas anteriores”. (Apud BITTAR, Eduardo Carlos Bianca. O Direito

na Pés-Modernidade. 2ed. Rio de Janeiro : Forense Universitaria, 2009, p. 146, nota 70).
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Em fungio disso, temos que, no plano da sociedade p6és-moderna tem-se a nitida
consciéncia de que a mera estipulagao formal dos direitos humanos, desvinculada
dos preceitos éticos e axiologicos, ndo ¢ sustentavel nem sequer do ponto de vista
juridico, eis que o Estado continua a dizimar preceitos garantidores desses mesmos
direitos, seja em atitudes comissivas seja por sua omissao."” Superado o momento
da justificacao e do reconhecimento institucional dos direitos humanos, o tema
que se coloca a frente diz respeito a como se pode agir para garantir, promover ¢
proteger esses direitos. O desafio da condi¢ao pés-moderna, portanto, é o da cons-
trucao de modelos de atuagao das sociedades que passem, necessariamente, pelos
paradigmas da cidadania, Gnica forma de se oferecer pleno acesso a ordem juridica

justa: ¢ o direito de se ter direitos."*

Nesse contexto, ¢ inegavel que qualquer concepgao contemporanea dos direitos
humanos deve ter como foco “os conceitos de cidadania democratica, cidadania
ativa e cidadania planetaria”, com inspira¢do em valores huamanistas e fundadas

“nos principios a liberdade, da igualdade, da equidade e da diversidade, afirmando

sua universalidade, indivisibilidade e interdependéncia”.”

E desse designio que se compreende que o exercicio da cidadania s6 é possivel
mediante a formacao de cidadaos plenamente cientes e conscientes de seus direitos

e deveres, constituindo-se efetivamente como sujeitos desses direitos, com capaci-
3 Dai a subsisténcia de inimeras situagoes de violacdes de direitos humanos praticadas por di-
versos Estados nacionais, como a tortura, a prisio sem o devido processo legal, a pratica de
crimes de guerra; ao lado disso, em muitas na¢des reconhecidamente democraticas ainda se vé
uma atuacdo muito timida dos poderes constituidos no sentido de concretizar direitos funda-
mentais, como os relacionados a seguranca, a saide, a educac¢io e a condi¢des apropriadas de
trabalho.

Nesse sentido, Lafer sintetiza o pensamento de Hannah Arendt: “O que Hannah Arendt esta-
belece ¢ que o processo de asser¢do dos direitos humanos, enquanto invencio para a convivén-
cia coletiva, exige um espaco publico. Este ¢ kantianamente uma dimensio transcendental, que
fixa as bases e traca os limites da interagdo politica. A este espa¢o sé se tem acesso pleno por
meio da cidadania. E por essa razio que, para ela, o primeiro direito humano, do qual derivam
todos os demais, ¢ o direito a ter direitos, direitos que a experiéncia totalitiria mostrou que s6
podem ser exigidos através do acesso pleno a ordem juridica que apenas a cidadania oferece”
LAFER, Celso. A reconstrugio dos direitos humanos. Sio Paulo : Companhia das Letras,
1999, p. 166).

BRASIL, Comité Nacional de Educacio em Direitos Humanos. Plano Nacional de Educagio
em Direitos Humanos. Brasilia : Secretaria Especial de Direitos Humanos; Ministério da
Educac¢io e Ministério da Justica; UNESCO, 2006. Essa referéncia resgata dois elementos de
suma importancia, que evidencia o momento histérico da afirmac¢io desse Plano. De um lado,
suscita os preceitos fundantes dos diteitos humanos reconhecidos na Convencio de Viena,
como superag¢ao de uma equivocada visio hierarquizante que se tentou implementar como for-
ma de atenuacdo de alguns aspectos desses mesmos direitos. De outra parte, invoca principios
que nio sio mais fundados no trinémio classico da percepcio moderna de direitos humanos
(liberdade, igualdade, fraternidade), mas sim preceitos cunhados em momentos posteriotes por
autores como Zygmunt Bauman, p.ex.
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dade de protagonizar materialmente as diretrizes normativas que se destinam a sua
protecgao e de controlar democraticamente as agoes do Estado. Permite-lhes, ainda,
conscios de sua condi¢ao humana e de seu papel perante a humanidade, a plena
valoriza¢ao do principio da dignidade e de sua efetivagao concreta no plano da reali-
dade, além de respeitar os paradigmas da solidariedade internacional e a diversidade
de outros povos. Isso s6 é possivel de se alcangar quando se consegue sensibilizar
e humanizar os agentes desse processo, nao pelo conteido do aprendizado, mas
principalmente pelos métodos usados, oferecendo-se-lhes meios e instrumentos

para que possam enxergar no outro a sua humanidade.'

Em tal prisma ¢é que se pode afirmar a relevancia na institui¢ao de politicas de
educacio em direitos humanos. Com efeito, educar em direitos humanos representa
a formacdo de uma cultura de respeito a dignidade humana por meio da promogao
e da vivéncia dos valores da liberdade, da igualdade, da justica, da solidariedade, da
diversidade, da cooperacgio, da tolerancia e da paz. Dito de outro modo, educar em
direitos humanos significa a criacdo, a valoriza¢ao e o compartilhamento de con-
ceitos, costumes, atitudes, habitos e comportamentos que decorrem dos mesmos
valores mencionados, de modo a transforma-los em praticas concretas nos diversos

segmentos da sociedade.

Nao por outras razoes essa preocupagao tem aparecido com frequéncia em
documentos internacionais de prote¢ao aos direitos humanos, como o Pacto
Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (art. 13); o Pacto
Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos (art. 20., 2), além da prépria
Convencao de Viena, apenas para citarmos os de ordem geral. Demais disso, a
ONU também instituiu, em dezembro de 1994, a Década das Nagoes Unidas para
a Educacao em matéria de Direitos Humanos, abrangendo o periodo de 1995 a

2004,'" além de estabelecer, em sua 52a.

A esse propésito: “Um projeto de direitos humanos deve acima de tudo ser capaz de sensibili-
zar e humanizar, por sua propria metodologia, muito mais do que pelo contetdo daquilo que
se aborda através das disciplinas que possam formar o caleidoscopio de referenciais de estudo e
que organizam a abordagem de temas os mais variados, que convergem para a finalidade ultima
do estudo: o ser humano” (BITTAR, Educagio e metodologia para os direitos humanos:
cultura democratica, autonomia e ensino juridico, 2007, p. 316)

Sobre as principais atividades e constatagoes a respeito dessa década, vide relatério indicado na
bibliografia (COMISSAO Nacional para as Comemoragdes do 500. Aniversario da Declaragio
Universal dos Direitos do Homem. Educagdo em Matéria de Direitos Humanos e
Tratados de Direitos Humanos. Lisboa: Gabinete de Documentacao e Direito Comparado
da Procuradoria Geral da Republica de Portugal, 2002)
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Sessio da Assembleia Geral (outubro/97), a instituicao do Programa Mundial de
Educa¢ao em Direitos Humanos (PMEDH) e seu respectivo Plano de A¢ao, con-
tendo diretrizes para a formulacao de planos nacionais de a¢do para a educagao em

direitos humanos.'®

Por fim, em marc¢o de 2011, a Comissao de Direitos Humanos da ONU apro-
vou, em sua 16a. reunidao, a Declaracio das Na¢oes Unidas sobre Educacio em
Direitos Humanos e Formacao, na qual estipula, ja em seu art. 1o., que “todo mun-
do tem o direito de conhecer, buscar e receber informacoes sobre todos os direi-
tos humanos e liberdades fundamentais e deve ter acesso a educacio em direitos
humanos e a formagao.” No mesmo sentido, o artigo 2o0. aponta que a “educagio
em direitos humanos e da formagao ¢ essencial para a promog¢ao do acesso uni-
versal, o respeito e a observancia dos direitos humanos e liberdades fundamentais
para todos, em conformidade com os principios da universalidade, indivisibilidade
e interdependéncia dos direitos humanos”. Desde entao, tem-se um diploma not-
mativo especifico, no plano internacional, com as diretrizes fundamentais para a
implementacao de sistemas de educa¢ao em direitos humanos, desvelando-se um
caminho mais do que sélido para a edificagao global de praticas sistematicas nesse

sentido.

2 Os direitos humanos no Brasil: uma preocupagao tardia

No ambito nacional, a percepg¢ao sobre a relevancia tematica dos direitos huma-
nos foi obtida de maneira por demais tardia. A par da instabilidade politica carac-
terizadora de sua breve histéria republicana, é certo que o empuxo causado pelas
motivagoes verificadas no plano mundial, mormente na Europa, tardou a chegar

por aqui. Embora as liberdades civis e politicas tivessem sofrido profundas ma-

8 No att. 2°. do PMEDH estao apontados os objetivos balizadotes do plano, na esteira do quan-

to ja dito anteriormente. Conforme ja explicitado, essa positivagao tem um papel fundamental
na articulacdo das politicas nacionais sobre o assunto, pois fomenta cada Estado nao sé6 a
estruturar seus planos de acdo de maneira consonante com as diretrizes gerais como também
os estimula a inserir os mesmos conceitos em suas ordens constitucionais. As normas interna-
cionais passam a ser um referencial constitucional global, como explica Canotilho: “Os direitos
humanos articulados com o relevante papel das organizacdes internacionais fornecem um en-
quadramento razoavel para o constitucionalismo global. (...) Por isso, o Poder Constituinte dos
Estados e, consequentemente, das respectivas Constituicbes nacionais, esta hoje cada vez mais
vinculado a principios e regras de direito internacional. F como e o Direito Internacional fosse
transformado em parametro de validade das préprias ConstituicGes nacionais (cujas normas
passam a ser consideradas nulas se violadoras das normas do jus cogens internacional). (..) A
abertura ao Direito Internacional exige a observancia de principios materiais de politica e de di-
reito internacional tendencialmente informador do Direito interno” (CANOTILHO, Joaquim
José Gomes. Direito Constitucional e Teoria da Constituigdo. Coimbra : Almedina, 1998,
p. 1.217)
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culas durante o periodo pds-Revolucao de 1930 e no decorrer do Estado Novo, a
sociedade brasileira ndo se viu suficientemente envolvida pelo debate a respeito do
processo de institucionalizagao dos direitos humanos visto na Europa, ja que “os
modelos de desenvolvimento, suas consequéncias sociais, a inser¢ao internacional
do pafs — ocupavam grande parte das formulacGes tedricas e politicas”.”. Assim,
os principais debates nacionais eram contextualizados a partir da légica do desen-
volvimento econdmico, sendo certo que era compreendido que os direitos ainda
nao assegurados pelo sistema seriam resultado imediato desse desenvolvimento,”
fundado em uma espécie de “alianca social” que contemplava os interesses da bur-

guesia industrial, das classes médias e dos trabalhadores sindicalizados.”!

O incipiente processo democratico consubstanciado a partir de 1946 foi logo
interditado pelo Golpe de 1964, que rompeu com o modelo existente e instaurou
nova ditadura no pafs. No entanto, desta feita, o regime nao apenas se limitava a su-
primir as liberdades e garantias individuais e coletivas, mas também se caracterizou
pela opressio econdmica e social, mediante a limitacao as negociacoes salariais.”
Com isso, a violéncia cometida pelo regime trouxe a questio dos direitos huma-
nos para o centro do debate: sem qualquer expectativa de amplificagao de direitos
de ordem social, tornaram-se evidentes as praticas repressivas das liberdades civis,
como a intervengao nas entidades sindicais e estudantis, a prisao de seus lideres, a
implantacao de censura nos meios de comunicacdo e, naturalmente, a pratica da
tortura e assassinato de centenas de opositores ao regime. O escancaramento das
praticas violadoras cometidas pela ditadura serviram como estopim para que a luta
pela democratizagao trouxesse em seu bojo o reconhecimento institucional da pre-

meéncia dos direitos fundamentais.

¥ SADER, Emir. Contexto histérico e educacio em direitos humanos no Brasil: da ditadura a

atualidade. SILVEIRA, Rosa Maria Godoy et al. Educagdo em Direitos Humanos: funda-
mentos tedrico-metodolégicos. Joio Pessoa : Universitaria/ UFPB, 2006, p. 75

De fato, havia certo consenso no plano politico e intelectual no sentido de que, desde os gover-
nos de Getulio Vargas, o pafs vivenciou um amplo e extenso periodo de promogao de direitos
das pessoas (como a sistematiza¢ido do modelo de protecio trabalhista, com institui¢ao de car-
teira de trabalho, direito de sindicalizagao, de assisténcia social, de aposentadoria, dentre ou-
tros). SADER, Emir. “Contexto histérico e educagido em direitos humanos no Brasil: da dita-
dura a atualidade.” SILVEIR A, Rosa Maria Godoy et al. Educagdo em Direitos Humanos:
fundamentos teérico-metodolégicos. Jodo Pessoa : Universitaria/ UFPB, 20006, p. 76

Para SADER, esse “pacto” foi a base de sustentacio dos governos entre 1930 e 1964. Em par-
ticular, cita que “o projeto nacional e popular, defendido pela esquerda e presente no governo
de Joao Goulart, destacava a dimensdao economica, encarregada de arrastar, na sua dinamica, a
promocgao dos direitos dos que eram transferidos da situagao de informalidade para a de direi-
tos trabalhistas.”(Idem, p. 75)

SADER, Emir. Contexto histérico e educacio em direitos humanos no Brasil: da ditadura a
atualidade. SILVEIRA, Rosa Maria Godoy et al. Educagdo em Direitos Humanos: funda-
mentos tedrico-metodologicos. Joio Pessoa : Universitaria/ UFPB, 2000, p. 78
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Bem por isso que, em curto periodo, vimos o pafs transitar de um contexto de
ampla instabilidade constitucional para um momento de implementa¢ao de um pe-
culiar constitucionalismo social, trazido pela Carta de 1988. De certa forma, o fato
de se produzir naquele momento politico um texto constitucional, permitiu uma
influéncia profunda do processo de internacionaliza¢iao dos direitos humanos, tan-
to no texto original da Constituicio, como também em algumas das emendas sub-
sequentes.” H4, com isso, um cutioso paradoxo na histéria constitucional brasileira:
a sua instabilidade tem permitido que haja uma conjugagao dos preceitos de huma-
nizacdo do Direito Internacional com as diretrizes estabelecidas na Constituicao
vigente de forma mais imediata, sem o necessario processo evolutivo gradual. Sob
esse prisma, ¢ realmente espantoso que, em menos de 200 anos como Estado inde-
pendente, o Brasil tenha uma Carta Constitucional que agrega valores dos mais im-
portantes em matéria de direitos humanos — coisas que Estados muito mais antigos

ainda ndo tém, e outros que os possuem levaram muito mais tempo patra obter.**

Pelas mesmas motivagoes, a tematica da educag¢ao em direitos humanos pra-
ticamente inexistia na sociedade brasileira até o perfodo ditatorial militar (1964-
1985). A propria politica educacional sofreu diversas variagoes temporais, dirigidas
fundamentalmente por iniciativas isoladas de alfabetizacao de adultos, em funcao
da grande massa popular sem acesso a educagdo formal. Algumas campanhas no
decorrer dos anos 1940 e 1950 foram dirigidas a esse publico, sendo certo que,
durante o governo de Juscelino Kubitschek (entre 1955 e 1960) essas campanhas
praticamente desapareceram.” Apenas em algumas unidades da federacio viam-se

atividades ainda remanescentes com essa finalidade.

Uma das iniciativas nesse sentido deu-se a partir do Recife, onde foi criado o
Movimento de Cultura Popular (MCP), cujas agbes visavam a criacdo de um pla-
no de alfabetiza¢iao e educagdo de base voltadas para criancas e adultos, de forma
simultanea. Apesar dos bons propositos e do relativo éxito dessa atividade, ela

nao ficou imune as criticas de Paulo Freire, que rejeitava, sobretudo, a iniciativa

% Nesse sentido, vemos clara a valorizacio a esses preceitos fundantes e informadores, narra-

dos por Canotilho, desde o preambulo constitucional, passando pelo art. 1°. da Carta, e pela
insercao do Titulo relativo aos “Direitos e Garantias Fundamentais” logo no inicio do texto.
Por seu turno, temos no conteudo do art. 5° a expressio do que existe de mais substancial em
termos de direitos fundamentais, imediatamente seguido dos Direitos Sociais consagrados no
Capitulo IT do mesmo Titulo. A influéncia no Poder Constituinte derivado ainda se revela, por
exemplo, com a insercdo dos par. 3° e 4°. feita pela Emenda no. 45/2004, este ultimo tratando
do reconhecimento brasileiro da jurisdicio de Tribunal Penal Internacional.

# Além disso, foi a partir dos anos 1990 que o Brasil passou a ratificar a maior parte das con-

vencoes e tratados internacionais consagradores de direitos humanos, ingressando, de forma

definitiva, no plano global de protecio a esses direitos.

% FREITAS, Marcos Cezar de ¢ BICCAS, Maurilane de Souza. Historia Social da Educagao
no Brasil (1926-1996). Vol. 3. Sio Paulo : Cortez, 2009, p. 225
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do MCP de publicar um livro/cartilha para servir de material didatico. Foi dai que
Freire estabeleceu uma proposta de alfabetizagao implementada em Pernambuco, e
que serviu como experiéncia para que se aplicasse na cidade de Angicos, no sertio
do Rio Grande do Norte. Assim, com base na metodologia proposta por Freire,

26

foram alfabetizados 300 trabalhadores em cerca de 45 dias®, o que resultou em um

convite do Ministro da Educagao para expandir seu método para todo o territorio
nacional, mediante a constituicio dos chamados Circulos de Cultura em cada um
dos Estados federados.

Com isso, iniciou-se uma “campanha de alfabetizagao em escala nacional que en-
volvia, nas primeiras etapas, o setores urbanos, e deveria estender-se imediatamente
depois dos setores rurais.”” Esse trabalho foi completamente abandonado pelo
regime que se seguiu a0 Golpe de 1964, travando por completo quaisquer iniciati-
vas que pudessem ter como foco uma educaciao formativa ou emancipatoria. Nesse
periodo, todo o sistema educacional foi centrado naquilo que Freire chamaria de
educacdo bancaria, bem apropriada para o regime militar que perdudaria por mais

de vinte anos.

Se toda a evolugdo da educagio restava interditada pela repressao ditatorial, nem
se imaginava falar-se em educa¢ao em direitos humanos. Como ja dito, somente no
curso do regime de exce¢ao — e motivados pelas praticas ja citadas — foram surgindo
movimentos sociais de reivindicagdo dessa tematica, sobretudo por intermédio das

comissoes de direitos humanos.” Depois da redemocratizagao, tornaram-se cres-

% Essainformacio quantitativa ¢ de WEFFORT, Francisco C. (Educagio e politica - Reflexdes

sociolégicas sobre uma pedagogia da Liberdade. Educagiao como pratica da liberdade
- prefacio. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1989, p.11). No entanto, FREITAS, Marcos Cezar de e
BICCAS, Maurilane de Souza. (Histéria Social da Educagao no Brasil (1926-1996). Vol. 3.
Sao Paulo : Cortez, 2009, p. 239) afirmam que héa poucas informagoes disponiveis sobre os in-
dices de alfabetizacio em Angicos, havendo estimativas de que foram 77,8% dos educandos, o
que ndo deixa de ser um numero absolutamente surpreendente, para a realidade social daquela
localidade, na época em que os fatos ocorreram.
# Segundo o autor, no periodo indicado houve cursos de capacita¢iao de coordenadores em qua-
se todas as capitais de Estados, sendo que, para 1964, o projeto previa a instalacdo de 20.000
Circulos para atendimento de cerca de 2 milhoes de alfabetizandos (WEFFORT, Francisco
C. Educagio e politica - Reflexes sociolégicas sobre uma pedagogia da Liberdade.
Educagio como pratica da liberdade - prefacio. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1989, p. 11)
SADER, Emir. Contexto histérico e educagio em direitos humanos no Brasil: da ditadura a
atualidade. SILVEIRA, Rosa Maria Godoy et al. Educagiao em Direitos Humanos: funda-
mentos tedrico-metodoldgicos. Joio Pessoa : Universitaria/ UFPB, 2006, p. 81
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centes as iniciativas institucionais para a inser¢io do tema em todo o processo,”
estando presentes nao apenas na Constituicao da Republica, mas também na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (9.394/96). Ao lado disso, em 1996
foi elaborada a primeira versio do Plano Nacional de Direitos Humanos (PNDH),
contemplando a preocupagao com a educacio em direitos humanos, devidamente
reprisada nas versoes seguintes (2002 e 20006). Por fim, em 2003, langou-se o Plano
Nacional de Educaciao em Direitos Humanos (PNEDH), fundado sobretudo nas
diretrizes internacionais existentes, e cuja fung¢ao primordial é o estabelecimento de
politicas especificas de implantacio dos conceitos estruturados desde o primeiro
PNDH, especialmente difundindo a cultura de direitos humanos no pafs, mediante

“a disseminacio de valores solidarios, cooperativos e de justica social”.>’

3 Criticizagdo e problematizagio: o sentido freiriano de educagao

Como ja situamos, at¢ meados da década de 1960, a agenda politico-institucio-
nal brasileira estava completamente voltada para a 16gica do desenvolvimento,
nao havendo qualquer preocupagao sistematica com a formulacao de politicas re-
lacionadas aos direitos humanos. A propria educagdo, como dito, era centrada na
logica desenvolvimentista, adquirindo um formato que veio posteriormente a ser
disseminado pela ditadura militar, ou seja, de valorizagao da educagdo enquanto
aperfeigoamento técnico e tecnicista, com menosprezo de seu carater de forma-
¢do.! Freire surge trazendo a bandeira da critica severa desse modelo, que consi-
derava desconectado darealidade brasileira, ndo se enquadrando nem nas necessi-

dades da sociedade moderna e nas demandas do desenvolvimento.*> Embora ndo

# Nesse sentido: “O debate sobre direitos humanos e a formacio para a cidadania vem alcan-

¢ando mais espago e relevancia no Brasil, a partir dos anos 1980 e 1990, por meio de pro-
posi¢des da sociedade civil organizada e de a¢des governamentais no campo das politicas
publicas, visando ao fortalecimento da democracia.” (BRASIL, Comité Nacional de Educac¢ao
em Direitos Humanos. Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos. Brasilia :
Secretaria Especial de Direitos Humanos; Ministério da Educa¢do e Ministério da Justica;
UNESCO, 2000, p. 106)
O plano justifica essa disseminacio, tendo como pressuposto que “o processo de democtatiza-
¢do requer o fortalecimento da sociedade civil, a fim de que seja capaz de identificar anseios e
demandas, transformando-as em conquistas que s6 serdo efetivas, de fato, na medida em que
forem incorporadas pelo Estado brasileiro como politicas pablicas universais.” (Idem, p. 18)
' Esse assunto setia por ele revisitado em 1969, em escritos publicados dez anos depois sob a
denomina¢ao Educacio e mudanga. Segundo GADOTTI, tais textos contém um “resumo
das ideias de Paulo Freite sobre a conscientizacio e denuncia a visao de mundo tecnicista, eco-
nomicista e mecanicista que esta presente nas reformas sociais e educacionais” (GADOTTI,
Moacir. Pensamento Pedagégico Brasileiro. 8 ed. Sio Paulo : Atica, 2010, p. 39).
2 FREITAS, Marcos Cezar de e BICCAS, Maurilane de Souza. Histéria Social da Educagio
no Brasil (1926-1996). Vol. 3. Sao Paulo : Cortez, 2009, p. 227.
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fosse a inica voz nesse sentido®, Freire se notabilizou exatamente por ter conse-
guido realizar experiéncias praticas que comprovaram a superagao dos dogmas
estruturantes do pensamento hegemonico na ocasido.** Posteriormente, mesmo
no exilio, continuou a realizar as atividades educativas, em planos cada vez mais
abrangentes, e conseguiu sistematizar suas experiéncias, sempre a partir de dialo-

gos com amigos e companheiros, e anotam fichas de suas rotinas pedagogicas.*

Mas o que significava exatamente essa critica freireana ao modelo educacional
vigente no pafs, ¢ em que se fundava o seu pensamento de cariter renovador? F
assente que Freire era discipulo de Anisio Teixeira, por intermédio de quem adotou
concepcoes pedagogicas escolonovistas, fundadas em John Dewey. No entanto,
essas concepgdes receberam, em Freire, a influéncia de seu pensamento religioso,
eis que ele era integrante de um grupo da Igreja Catolica que comegava a constituir
a “esquerda” daquela institui¢ao: com fundamento na reorientagao da doutrina so-
cial da Igreja, instituida por Joao XXIII, esse grupo estabeleceu o que se nominou
solidarismo cristdo, que tera, mais adiante, importancia fundamental na redemo-
cratizacdo do pafs, sobretudo pelo desenvolvimento da Teologia da Libertacdo.”
A proposito, a religido e, particularmente, sua interpretagao revisitadora, teve um
papel substancial na formulagao doutrinaria de Freire. Nao por acaso, ja na sua
obra inaugural, ele aponta que a religido, que encarna este sentido transcendental
das relacdes do homem, jamais deve ser um instrumento de alienagao: “exatamente
porque, ser finito e indigente, tem o homem na transcendéncia, pelo amor, o seu
retorno a sua Fonte. Que o liberta. No ato de discernir porque existe e nao sé vive,
e acha a raiz (...) da descoberta de sua temporalidade, que ele comega a fazer preci-

samente quando (...)reconhece o hoje e descobre 0 amanha”.*

¥ FREITAS & BICCAS noticiam que essa avaliagio era compartilhada por nomes de peso como

Hélio Jaguaribe e Anisio Teixeira, dentre outros (FREITAS, Marcos Cezar de e BICCAS,
Maurilane de Souza. Histéria Social da Educagio no Brasil (1926-1996). Vol. 3. Sao Paulo :
Cortez, 2009, p. 22)

* A referéncia, naturalmente, evoca a experiéncia de Freire em Angicos e com os Circulos de

Cultura, mencionadas no capitulo anterior.
*  Foi daf surgiu o livro Pedagogia do oprimido, nos dizetes do proptio Freire, “Foi vivendo a
intensidade da experiéncia da sociedade chilena, da minha experiéncia naquela experiéncia, que
me fazia sempre repensar a experiéncia brasileira, cuja memoria viva trouxera comigo para o
exilio, que escrevi a Pedagogia do oprimido, entre 1967 e 1968”. (1992, p. 53)
*  GHIRALDELI JR., Paulo. Histéria da Educagio Brasileira. 4ed. Sio Paulo : Cortez, 2009,
p. 107
7 Essa reorientacio da doutrina social da Igreja Catdlica surge a partir das Enciclicas Mater et
Magistra (1960) e Pacem in Terris (1962). A primeira, inclusive, é citada expressamente por
Freire em sua primeira obra (1989, p. 58, nota 19).
% FREIRE, Paulo. Educagdo como Pratica da Liberdade. 19 ed. Edicio. Rio de Janeiro : Paz

e Terra, 1989, p. 40.
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Nesse contexto, encontra-se no pensamento freireano a constatacao de que o
ser humano tem a vocagao natural para ser sujeito da historia e nao objeto dela,
condigao na qual teria um papel ativo no processo de transformagoes sociais. Essas
transformacoes seriam realizadas na propria dinamica das relagdes estabelecidas
entre os homens, dado o carater “criador” igualmente inerente a condi¢ao humana.
No entanto, para alcangar esse estagio, seria fundamental a conscientizagdo, vista
nao somente como “tomada de consciéncia” mas também como “consciéncao e
acao”. Em outras palavras, a conscientizagao ¢ algo que se realiza nao somente na
teoria, mas sobretudo na praxis,” porque o fato de apenas conhecer o fendmeno
confere ao ser humano apenas uma “consciéncia ingénua” sobre ele; no entanto,
a plenitude de sua compreensio do mundo exige a tomada de uma “consciéncia

critica”. 4

Aqui é que surge, com plenitude, a constatagao da relevancia do papel da educa-
¢ao. Para Freire, a educacio brasileira, até¢ aquele momento, destinava-se somente a
preservar o status quo, pois nao havia nenhum interesse de nenhum dos governan-
tes ou das elites de permitir qualquer atitude emancipatéria das massas populares.
Por isso, eram timidas as iniciativas que visavam a redugdao do analfabetismo; e o
maximo que se via por parte das elites dominantes eram tentativas de acomodacio
das classes emergentes, com o sentido de sua domesticagdo.* Daf porque sua critica
era centrada no que nominou de educagao bancaria: trata-se do modelo em que “a
educacio se torna um ato de depositar, em que os educantes sao os depositarios e o
educador o depositante”.42 A simplicidade dessa metafora denota toda a sua com-
plexidade: o processo educacional tradicional, atacado por Freire, é configurado
por um sistema narrativo, em que o educador ¢ o sujeito, conduzindo os educan-
dos 2 memotizacio mecanica do conteddo narrado. Essa modalidade educacional
transforma os educandos em recipientes, a serem enchidos pelo educador, que sera
considerado melhor tanto mais consiga encher os seus depositos, que serdo qua-
lificados pela sua capacidade de armazenamento de conteudo. Por isso é que essa

educagao € opressiva, pois considera o educando alguém totalmente despossuido,

*  GADOTTI, Moacir. Pensamento Pedagogico Brasileiro. 8 ed. Sio Paulo : Atica, 2010, p.
39

" FREIRE, Paulo. Educagdo como Pratica da Liberdade. 19 ed. Edi¢do. Rio de Janeiro : Paz

e Terra, 1989.

WEFFORT, Francisco C. Educagao e politica - Reflexdes sociolégicas sobre uma peda-

gogia da Liberdade. Educagio como pratica da liberdade - prefacio. Rio de Janeiro : Paz

e Terra, 1989, p. 17.

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 66
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e que estd destinado a ser permanentemente dep6sito dos dogmas do professor.”
Estimula, ainda, o mutismo do povo, pois funda-se exclusivamente no verbalismo
e na memorizagao de informagoes, sem inclusive, se justificar a utilidade dessas
informagdes. Por isso, apenas assistencializa, domestica e inibe a criatividade, por
servir a dominag¢ao, negando aos homens “sua vocagao ontoldgica e historica de

humanizar-se”.*

Sua proposta educacional consiste, portanto, em reconhecer que todo ato edu-
cativo ¢ um ato essencialmente politico, de modo que a educag¢ao bancaria deve ser
substituida por um modelo que permita a cada educando a problematizagao das
situagoes por ele vivenciadas, a fim de formular a consciéncia critica ja destacada.
A isso ele nomina de educagdo problematizadora, que, ao contrario da anterior,
presta-se a libertacao, fundando-se “na criatividade e estimula a reflexdo e a acao
verdadeiras dos homens sobre a realidade.” Com isso, conclui, os homens respon-
dem a sua vocagdo, “como seres que nao podem autenticar-se fora da busca e da
transformacio criadora”,* ja que sio, naturalmente, seres que estao sendo, ou seja,
sao seres inconclusos, cientes de sua inconclusio e de seu permanente movimento
de busca do ser mais.* Também pelo mesmo motivo, a educagio problematizadora
refor¢a a mudanca, nao aceitando um presente “bem-comportado” nem um futuro

pré-dado, enraizando-se no presente dinamico e fazendo-se revolucionatia.”’

Fundado nesses elementos diferenciais, ele critica, de forma veemente, o modelo
educacional vigente e a aliena¢ao que provoca, suscitando aquilo que sera a esséncia
de todo o seu trabalho: a compreensiao do educando como sujeito do ato educacio-

nal, e ndo mero objeto dele:

# Freire explica, ainda, as caractetisticas da educacio banciria, na qual: “a) O educador é o que

educa; os educandos, os que sio educados; b) O educador ¢ o que sabe, os educandos, os que
nao sabem; ¢) O educador é o que pensa; os educandos, pensados; d) O educador ¢ o que diz a
palavra; os educandos os que a escutam docilmente; €) O educador é o que disciplina; os edu-
candos, os disciplinados; f) O educador ¢ o que opta e prescreve sua opc¢ao; os educandos, os
que seguem a prescri¢ao; g) o educador ¢ o que atua; os educandos, os que tém a ilusao de que
atuam, na atuacao do educador; h) o educador escolhe o contetdo programatico; os educandos,
jamais ouvidos nesta escolha, se acomodam a ele; i) o educador identifica a autoridade do saber
com sua autoridade funcional, que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes
devem adaptar-se as determinag¢oes daquele; j) o educador, finalmente, ¢ o sujeito do processo;
os educandos, meros objetos.” FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro :
Paz e Terra, 2005, p. 68

* FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Tetra, 2005, p. 83

#  FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 83

0 Mais uma vez, Freire trabalha com elementos comparativos entre os modelos educacionais

para justificar suas opg¢des. Nesse sentido, mostra que esses elementos sio valorizados e re-

conhecidos pela educagdo problematizadora, mas sao ignorados pela educagdo bancaria, que

compreende os homens como seres prontos e acabados.

7 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 84
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“Pensavamos numa alfabetizacio direta e realmente ligada a democra-
tizacdo da cultura, que fosse uma introducio a essa democratizagao.
Numa alfabetizacao que, por isso mesmo, tivesse no homem, nao esse
paciente do processo, cuja virtude unica ¢ ter mesmo paciéncia para
suportar o abismo entre sua experiéncia existencial e o conteddo que

lhe oferecem para sua aprendizagem, mas o seu sujeito”. *

Tomando-se esse pressuposto, resta rompida a cadeia perversa trazida pela edu-
cagdo bancaria, em que a figura do educador tinha precedéncia sobre a do educan-
do. Do contrario, uma educagao focada na problematizacao pressupde uma inte-
ra¢ao completa de ambos, mediante uma agao dialégica, em franca contraposi¢ao
ao sistema tradicional, focado no antidialogo. A a¢ao dialégica constitui, assim, um
dos principios da pedagogia freireana e, como ele mesmo define, trata-se da es-
séncia da educacio como pratica da liberdade.”” Representa nada menos do que a
acao mediadora do processo de conscientiza¢ao, de problematizagao e de transfor-
magao social, visto que seu oposto (a a¢ao antidialégica) é contra-revolucionario e
tende a anestesiar a transformacao dos seres humanos e do mundo.”’ Didlogo é,
segundo Freire, “uma relacao horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica
e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianca”.”' E, “sem ele nio ha comunicacio e sem esta nao ha verdadeira educa-
¢ao. A que, operando a superacao da contradi¢do educador-educandos, se instaura
como situagao gnosiolégica, em que os sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre

o objeto cognoscivel que os mediatiza”.*”

Esse método dialogico ¢ que permite a constru¢ao de uma praxis totalmente vol-
tada para a realidade do educando, que o transforma em pessoa consciente da sua

condi¢ao de fazedor de um mundo de cultura, apenas pelo fato de se demonstrar

* Freire faz uma brincadeira com os sentidos diversos da palavra “paciente” para criticat a posi-

¢ao passiva em que se coloca o educando, diz que apenas alguém com muita paciéncia poderia,
ap6s um dia de arduo trabalho, aguentar um aprendizado fundado em realidade completa-
mente alheia a sua. FREIRE, Paulo. Educagdo como Pratica da Liberdade. 19 ed. Rio de
Janeiro : Paz e Terra, 1989, p. 104.
¥ FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 89
0 Freire dedica um capitulo inteiro de seu livro para tratar da Teoria da agdo antidialdgica. Ali,
explica que se trata de uma agdo intencional e usada para a preserva¢io da dominagao e da
opressdo, que se faz por meio da conquisa paternalista, sutil ou repressora dos oprimidos.
Aponta, ainda, as caracteristicas dessa teoria, que sao: a Conquista; Dividir para manter a
opressao; a Manipulacao e a Invasiao Cultural (FREIRE, 2005. p. 157).
' FREIRE, Paulo. Educagio como Pratica da Liberdade. 19 ed. Rio de Janeiro : Paz e Terra,
1989, p. 107
2. FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 96
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a ele que cultura é toda criacio humana.” Isso autoriza a identificacio do chama-
do “universo vocabular” do educando, mediante a extracio de “palavras gerado-
ras” extraidas de sua propria experiéncia, o que constitui o ponto de partida do
aprendizado: diferentemente da abstra¢ao tipica da educacao bancaria, o educando
parte da sua realidade empirica para depois de compreendé-la alcangar a abstragao
generalizante. Nesse processo dialégico-dialético, educador e educando aprendem
juntos, a medida da superagao das situagdes limitrofes que sao levados a enfrentar
em cada etapa do aprendizado, de modo que, ao final, conseguem visualizar todo o

seu contexto.>

Embora inicialmente estruturados para atender a alfabetiza¢ao de adultos, espe-
cialmente aqueles destituidos de qualquer educa¢iao formal, os preceitos consolida-
dos por Paulo Freire em suas obras foram imprimindo matrizes da maior relevancia
na conformacio de um modelo pedagdgico singular. Por isso, também foram (e
sao) usados na alfabetizacao de criancas e adolescentes e ainda em outros niveis
de educacao formal, além de permanecerem como instrumentos fundamentais na

ampliagao do universo de cidadaos alfabetizados.

4 A guisa de conclusdo: ha educagio em direitos humanos em Paulo
Freire?

Conforme ja apontamos anteriormente, Paulo Freire nio formulou conceitos
especificos a respeito dos direitos humanos, nem tampouco realizou formulagoes
voltadas sistematicamente ao que hoje nominamos de educacio em direitos hu-
manos. Isso se explica pelas razoes historicas ja enunciadas nos itens iniciais, par-
ticularmente porque a construcdo originaria do seu projeto de alfabetizagiao foi
realizada em um tempo em que esse assunto ainda nao continha a carga axiologica
obtida no final do século XX. No entanto, seria completamente equivocada qual-
quer analise de sua obra que desconsiderasse um sentido préprio de educagao em

direitos humanos.

Com efeito, como temos apontado desde a origem, a educagao em direitos hu-

manos pressupoe a necessidade de que os cidadaos tomem a efetiva consciéncia

3 Ou seja, repercutem um conceito antropoldgico de cultura, segundo o qual “cultura é defini-

da como um conjunto de ideias, valores, crencas, habitos assimilados desde o nascimento. A
cultura, assimilavel na a¢io sobre o mundo estaria 2 mao porque tudo o que existe na natureza
¢ cultura” (FREITAS, Marcos Cezar de e BICCAS, Maurilane de Souza. Histéria Social da
Educagio no Brasil (1926-1996). Vol. 3. Sao Paulo : Cortez, 2009, p. 2306).
3 Freire descreve os passos de construcio desse aprendizado, que vai desde a elaboracio do
programa, passando pelos “temas geradores” e pela exploraciao das contradigdes, até chegar a
ultima etapa do desenvolvimento dos estudos (FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido.
Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 96 e seguintes).
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daquilo que os modelos internacionais e nacionais de prote¢ao aos direitos huma-
nos asseguram a todos, como elementos indispensaveis a sua existéncia digna. Esse
caminho tem se mostrado, senio o Unico, a0 menos o mais eficiente no sentido de
se consubstanciar um plano de efetivaciao para os direitos humanos. Afinal, como
exposto, superada a fase de afirmagao historica e reconhecimento institucional dos
direitos humanos, a pés-modernidade nos desafia a implementacao concreta desses
direitos, até mesmo para que nao venham a cair no descrédito causado pela sua

ineficacia.

Por isso, ¢ inegavel a compreensao de que a obra de Paulo Freire foi totalmente
construida com esse vetor. Esse referencial aparece, de plano, quando se identifica
o paradigma diferenciador da educagdo bancaria, objeto de sua irresignagdao, com
a educagao problematizadora, suscitada por ele como sendo instrumento funda-
mental para a pratica da liberdade. Como dissemos, o principal elemento diferencial
situa-se na consciéncia critica dos educandos construida com o segundo modelo e
interditada pelo primeiro. A consciéncia ingénua, primeiro estagio da consciéncia
dita por ele transitiva, é aquela que

(..)se caracteriza pela simplicidade na interpretagio dos problemas.
Pela tendéncia a julgar que o tempo melhor foi o tempo passado. Pela
subestimacdo do homem comum. Por uma forte inclinacdo ao grega-
rismo, caracteristico da massificacdo. Pela impermeabilidade a investi-
gacio, a que corresponde um gosto acentuado pelas explicacoes fabu-
losas. Pela fragilidade na argumentacio.(...) E a consciéncia do quase

homem massa, em quem a dialogacio mais amplamente iniciada do
que na fase anterior se deturpa e se destorce. *

Ja a consciéncia critica, obtida com uma educacao dialogal e ativa, ¢ voltada para
a responsabilidade social e politica, e se caracteriza exatamente pela pratica rever-
sa do que se di com a que a antecedeu. E, como ja explanado, a consciéncia real,
concreta, que se consuma pela praxis, e nao apenas por estar situada no plano me-
ramente intelectual. No plano dos direitos humanos, essa consciéncia é a que opera
na vida real do seu sujeito, e o faz nao apenas ter a consciéncia ideal desses direitos,
mas sim um ser que efetivamente faz com que eles sejam respeitados. Logo, o sim-
ples fato de se educar segundo uma légica de problematizagio, ja significa praticar a
educacdo em e para os direitos humanos, pois a conformacao da consciéncia tran-
sitiva critica ¢ o elemento substancial para a consagracao da sua dimensio efetiva

no plano concreto.

Em outro contexto, a linha fundamental da educacio freireana tem como foco

a liberdade e a emancipagao das classes oprimidas, galgadas exatamente pela aqui-

»  FREIRE, Paulo. Educagio como Pratica da Liberdade. 19a. Edicio. Rio de Janeiro : Paz e
Terra, 1989, p. 60

314 Revista Mestrado em Direito, Osasco, ano 12, n. 1 295-319



sicao da consciéncia critica. Com tal processo, Freire acreditava na inserc¢ao critica
do povo na histéria, permitindo-se sua emersio como sujeito historico, o que, em
um primeiro plano, seria elemento gerador da sua libertagdo e, em seguida, um
caminho pavimentado para o processo revolucionario. Afinal, como ele mesmo
dizia, “ninguém liberta ninguém; ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam
em comunhao”.”® Desse modo, por meio de uma educa¢io problematizadora, que
leva a consciéncia critica, é possivel ampliar-se de forma consistente a participacao
das massas populares que, organizadas e conscientes, sao as mais qualificadas para

transformar a sociedade opressora.

Em que pese a ideia original de liberdade, como direito humano, tenha sido fun-
dada em paradigmas eminentemente liberais, sua esséncia ainda remanesce como
uma das principais conquistas contemporaneas, uma vez superados os conceitos
limitados como os do laissez-fair; laissez-passer. Naturalmente, por toda a histé-
ria pessoal, profissional e politica de Paulo Freire, ndo se admite sequer cogitar
que ele tinha percep¢oes de ordem liberal ao realizar essas formulagdes. Sua pers-
pectiva de liberdade esta voltada, em primeiro plano, para o rompimento com as
amarras da ignorancia, usada como instrumento histérico de opressdo, por meio
da desinformacao. Liberdade, para Paulo Freire ¢, em primeiro lugar, a liberdade
para pensar e para ter a capacidade de questionar a ordem das coisas. Como ele
diz, “nenhuma ‘ordem’ opressora suportaria que os oprimidos todos passassem a
dizer: ‘Por quér™.”” Essa liberdade é que conduziria a emancipa¢ao dos oprimidos,
tornando-os capazes de superar as for¢as opressoras e situar-se como sujeitos his-
toricos, conforme ja explanado. Portanto, aqui se identifica a educagdo freireana
como sendo uma educagio para os direitos humanos, pois é notavel que a esséncia
de sua proposta é conduzir os cativos a libertacdo. E nao ha qualquer duvida que
a liberdade é um dos principais caminhos para se alcangar a efetivagdo plena dos

direitos fundamentais.

De outra parte, a agao dialogica com que trabalha Paulo Freire é também um
componente estrutural na educa¢ao em direitos humanos. Dialogar representa, de
um lado, o exercicio da livre manifestacio do pensamento, pelo qual cada um ex-
prime aquilo que pretende, ser receio de ser oprimido pelo que manifesta. Mas o
didlogo também pressupode, antes de tudo, o exercicio da tolerancia, pois nao ha

didlogo se nao houver uma atitude de humildade entre os integrantes do processo

% FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 58.
7 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 87.
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educacional.”® A atitude dialogal presente na estrutura da educacio problematizado-
ra é, portanto, um instrumento fundamental na educa¢ao em direitos humanos. Por
seu intermédio exercitam-se os direitos de manifestacdo e o respeito a diversidade,
nao sé das opinides contrarias mas também aos componentes de ordem cultural
trazidos pelos nossos interlocutores. Praticar uma acao dialégica pressupoe a boa
fé dos envolvidos na assimilacdo das particularidades de expressio daqueles com
quem se relaciona, de maneira que nao se concebe qualquer politica educacional em
direitos humanos fundada em outros métodos, mormente aqueles nominados de

antidialogicos por Freire.

Ainda no que diz respeito a diversidade, enxergamos em Paulo Freire a consagra-
¢ao do respeito as mediagOes histéricas e culturais de cada ser e de cada sociedade,
dentro do processo educacional. Ao ter como ponto de partida de sua pedagogia
o universo do proprio educando, ele propde que o aprendizado parta da realidade
por ele conhecida, e ndo daquela estimada pelo educador. Isso tem um profundo
sentido de humanizacio, e destréi qualquer tentativa de antropocentrismo funda-
da em paradigmas estabelecidos de maneira abstrata e verticalizada. Ha um nitido
sentido de apoderamento de cada educando, ao atribuir-se a ele o carater — que
lhe ¢ inerente, mas pode nao lhe ser conhecido — de um ser fazedor de cultura, em
proporcoes equivalentes aquilo que deriva da inddstria cultural que invade a vida de
todos nds. O dado interessante desse processo ¢ que, além de servir como método
eficiente de aprendizado — eis que parte da realidade sabida, em particular, para
aquela desconhecida, de cunho geral — esse sistema tem uma funcao de extrema
relevancia na recuperacao da dignidade de pessoas que a haviam esquecido. Freire
narra experiéncias praticas que mostram como a retirada de elementos do que ele
nominou “universo vocabulat” de educandos analfabetos, os transformou nao so-
mente no processo de aprendizado, mas como também tresgatou sua auto-estima.”
Esse bem imaterial tem uma inestimavel relevancia na compreensiao da dimensao

humana do ser, e se presta a valorizagao intrinseca dessa sua inabalavel condigao.

Com um sentido parecido, identifica-se em Paulo Freire a sua concepgao de ser
humano, que ¢é qualificado por ele como sendo um ser inacabado, inconcluso. Essa
caracteristica faz com que ele seja naturalmente fadado a adquirir novos aprendiza-

dos e novas experiéncias. E, além de ser inacabado, ¢ o Gnico ser vivente que tem

% “Nao ha didlogo, porém, se ndo hd um profundo amor ao mundo ¢ aos homens. Nio é possivel
a pronuncia do mundo, que ¢ um ato de cria¢do e recriagao, se ndo ha amor que a infunda.
() Nao ha, por outro lado, didlogo se nao ha humildade. A pronincia do mundo, com que
os homens o recriam permanentemente, nao pode ser um ato arrogante.” (FREIRE, Paulo.
Educagio como Pratica da Liberdade. 19 ed. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 1989, p. 92)

¥ FREIRE, Paulo. Educagido como Pratica da Liberdade. 19 ed. Rio de Janciro : Paz e Terra,

1989, p. 109/110
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plena consciéncia dessa sua condi¢ao, o que lhe d4 também a vocag¢ao natural de
ser mais. O que seria, entdo, o ser mais, de Paulo Freire? Nada menos do que a hu-
maniza¢ao do homem que, como vocagao historica, o leva a ansiar pela liberdade,
pela justica, pela luta dos oprimidos e pela humanidade roubada e, em sintese, a luta
port tudo o que lhe é negado.”” Em outras palavras, ser mais significa lutar pela sua
propria dignidade. Se assim ¢, e sendo a dignidade da pessoa humana o epicentro
de todo o sistema de protegao dos direitos humanos, a educagao para Paulo Freire
¢, fundamentalmente, uma educacdo para os direitos humanos, ja que, em dltima

analise, ela se destina a permitir que todos possam ser mais.

¢ FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro : Paz e Terra, 2005, p. 32
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