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Numa tarde, com ele no hospital, o destino deu de me lancar ao abismo.

Eu preparava a minha aula, e lia Heidegger.
Nagquilo que eu lia, era dito:

“os mortais sao os homens. Sdo assim chamados porque podem morrer.
Morrer significa: saber a morte, como morte. Somente o0 homem morre. O

animal finda. Pois nao tem a morte nem diante de si, nem atras de si”.

Como de costume, ele me perguntou sobre o que eu lia.
E eu disse.

Fez-se o siléncio.
Entao, ele falou:

- E verdade, dinda. A gente é o sinico animal que pensa o que ¢ gue os outros vao
pensar da gente quando a gente morrer.

Ao escuta-lo, senti a presenca de sua morte.
Ele ja sentia.

Para Rodrigo Nicolas Cardarello Pissano.
Com amor, honra, agradecimento, dor e saudade.



Resumo

A Tese trata da liberdade e dos (im)possiveis desdobramentos desta na
educagao e na pedagogia; mais especificamente, na pedagogia libertadora
freireana. Para isso, afirmagbes provenientes da filosofia nietzschiana e pos-
nietzschiana se apresentam como fontes inspiradoras para pensar as
pedagogias de Paulo Freire; e o ensaio constitui a forma a-metddica e
assistematica para escrever ¢ atualizar esse modo de habitar o campo
educacional. Sendo assim, os escritos que compdem a Tese arriscam a
experiéncia de um movimento que s6 pode acontecer a partir de um encontro;
um encontro de herancas, desejos, passionalidades e hesitacoes. E a partir daf,
embrenha-se nas seguintes interrogacoes: sera mesmo possivel ensaiar

educagao e liberdade? Sera possivel ensaiar a pedagogia libertadora freireana?



Abstract

The present thesis concerns freedom and its (im)possible unfoldings to
education and pedagogy, especially to Paulo Freire’s pedagogy. Thus,
assertions from nietzschean and post-nietzschean philosophy appear as
inspiration sources to think Paulo Freire’s pedagogies - while an essay writing
style, non-methodic and non-systematic, constitutes the form to write and
actualize this particular way of inhabiting the educational field. So then, the
writings which compose this thesis dare to experience a movement that could
only happen from an encounter: a concourse of heritages, desires, passions
and hesitations. And from there it gets entangled with the following questions:
is it really possible to essay education and freedom? Is it possible to essay

Freire’s pedagogy?
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Prélogo

Michel de Montaigne, autor de Ensaios! e grande instaurador do género,

inicia seus escritos com uma espécie de carta ao leitor, e ali se mostra com o

mistério e o fascinio que costumam envolver, e enlevar, toda a simplicidade da

exposi¢ao. Pois é com a devida reveréncia ao cavalheiro francés que ouso —

explicitamente e descaradamente —, parafrasear seu movimento. Assim sendo,

dirijo-me a ti, que agora me lés, por meio destas notas preambulares. E, por

conseguinte, aviso:

Os escritos que seguem tratam de algo que, talvez, seja de meu
unico afeto e avidez: a liberdade e os (im)possiveis desdobramentos
desta na educacido e na pedagogia; mais especificamente, na
pedagogia libertadora freireana. Portanto, se nada te acontece
quando as palavras Jberdade, edncacio ou pedagogia te sao apresentadas,
ou mesmo se o aparecimento do nome Paulo Freire ndo te suscita
nenhuma espécie de comogao, arrepio ou interesse, sugiro, desde ja,
o abandono destes escritos e o encaminhamento para outras leituras
que te sejam mais atrativas e prazerosas.

E providencial antever que tudo o que aqui se apresenta encontra-se
erguido, firmado e assinado por um carater pessoal e intransferivel;
de tal sorte matizado com a efemeridade que qualquer espécie de
pessoalidade pode vir a acarretar. A primeira pessoa percorre toda a
extensao destes escritos, mesmo que este Eu muitas vezes desfalega,
balbucie, gagueje, ecoe ou se atrapalhe em suas pretenses de
autoria.

Aqui, meu caro leitor, ndo ha nenhuma doutrina, dogma, totalidade,
absoluto, identidade, completude ou linearidade que surja das

profundidades da escrita, nenhuma verdade propositiva ou

I MONTAIGNE, Michel de. Ensaios. Tradugao de Sérgio Milliet. Sio Paulo: Abril, 1972.



resultante da liberdade, da educag¢do ou da pedagogia libertadora
freireana. Também ndo ha nada que demande ser descoberto para
além da superficie do texto. Algo que, propositadamente, eu tenha
deixado velado ou escondido. Pelo contrario: aqui ha, somente,
excessos de intencdo. Excessos de um Eu que, ao viver-se e
desviver-se por algo que nunca lograra possuir, escapa de qualquer
plano, certeza ou trajeto retilineo e, desse modo, acaba por expor-se
deliberadamente a oscilacdo, a perturbagio e a perplexidade.

- Por serem pessoais e intransferiveis, estes escritos sio também
passionais: passiveis de hesitacao e duvida; de entrega e dadiva; de
toda passividade e devogao que a paixdo e o seu padecimento
evocam. Em suma, amor tragico; sentido e dedicado a cada palavra
que lhes toca. Mesmo que, com isso, o risco ¢ o desconsolo
provocados pela auséncia de um possivel encontro com leitores do
mesmo modo receptivos e apaixonados seja eminente.

- Por fim, resta afirmar que pulsa e reverbera em cada uma destas
linhas um esfor¢o metodicamente ametodico e um empreendimento
sistematicamente assistematico de abertura e disponibilidade a essa
paixao que, sem sé¢-la, ¢ muito minha; o que acaba configurando as
tramas de uma inclinagdo para arriscar — e, por que nio,
praticamente querer confessar — palpites, elucubragoes, intuicoes,
bem como problematizagoes, irrupcdes e incertos olhares sobre a

liberdade, a educagio e a pedagogia libertadora freireana.

Se depois da adverténcia destas notas preambulares ainda permanecer
em ti uma réstia de vontade, disposi¢ao, animo ou, pelo menos, curiosidade
que te impulsione a persistir na leitura dos textos que seguem, preciso ainda
dizer, meu estimado leitor, que terei para te dar e te oferecer, por meio de
meus escritos, exatamente aquilo que eu nao tenho, ou seja, a experiéncia de
um pensamento que sé pode existir em mim enquanto acontecimento.

Portanto, ndo encontraras nisto que esta escrito valor de troca ou utilidade.



Também ndo acharas uma disponibilidade minha para a guerra, o conflito de
opinides, a busca de oposi¢oes ou a tentativa de imposi¢oes. Aqui, quero
apenas partilhar uma alian¢a doadora de sentidos, um encontro cuidadoso que
se expoe e que se deixa atravessar por aquilo que agora me toca: a vibragao e a
intensidade que as palavras Zberdade, educacio e pedagogia freirena me provocam. E
se por acaso isto que eu sinto e faco também fizer sentido para ti, ou, quem
sabe, também te provocar algum deleite inexplicado, espero, gentilmente e
dando gracas, poder compartilhar contigo a danca e o movimento do ensaiar

tais palavras.

Carla Giovanna LLamas Cardarello

Agosto de 2005
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Herangas

Sou herdeira da pedagogia libertadora de Paulo Freire, e me custou
muito sentir e acolher essa condicao. Desde o primeiro encontro com os ditos
da pedagogia freireana, ando as voltas com os seus sentidos, sem nunca ser-lhe
indiferente. Em um primeiro momento, atribuf as palavras de Freire o sentido
da revelagao, do esclarecimento, da explica¢dao, da conscientiza¢ao, da luta, da
transformacao e, principalmente, da libertacao. O espirito de revolta freireano,
que tanto se ocupava com a denuncia da opressio e com o anuncio da
emancipagao, direcionava minhas andangas pelo campo da Educagao. E eu,
teliz, me sentia responsavel por sua propagacio, tal qual uma missionaria que

se lanca no mundo para testemunhar e disseminar a palavra.

Mais tarde, o espirito de revolta seguiu acompanhando meus passos,
mesmo que de modo um tanto distinto. As palavras de Freire passei a atribuir
outros sentidos: dogmatismo, controle, regulagdo, regramento. A partir de
entdo, tratava-se de analisar Freire, de criticar Freire; de avaliar, argumentar,
contra-argumentar, questionar, problematizar, chegando a reprovar e a
condenar a pedagogia freireana pelo tanto de prescri¢ao e de normalizacao de
seus ditos. Dai, a revolta era em relagdo ao préprio Freire e a sua pedagogia.
De missionaria feliz, passei a me sentir uma dissidente quase arrependida, e
meu oficio constitufa, justamente, na responsabilidade da denuncia, s6 que na

denuncia dos preceitos da pedagogia freireana.

O sentido da heranca veio se apresentar mais tarde, e s6 recentemente
pude nomear-me herdeira, ao invés de feliz missionaria propagadora ou
dissidente critica, com ares de arrependida. Foi mesmo ha bem pouco que
consegui perceber-me enredada no vinculo da heranga; vinculo sempre
controverso que remete a escolha: a escolha que um legado faz da gente —
tudo aquilo que, sem nem mesmo escolhermos, por nos preceder nos escolhe

—, ¢ as escolhas que nés fazemos a partir daquilo que nos ¢é legado. Minha
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histéria com Freire, portanto, passou a envolver algo bem mais potente do
que a revolta, considero, visto que ganhou, ao longo deste tempo, a for¢a da

afirmacao e da reafirmagao implicadas no sentido da heranga.

Devo esta minha atual condicao de herdeira da pedagogia libertadora de
Paulo Freire a uma série de arranjos: este tempo que me foi dado existir, o
lugar onde me toca viver, os encontros e desencontros de minha formacao,
meus modos de ser e de habitar a existéncia. No entanto, especificamente e
principalmente, o sentido da heranca foi-me presenteado por meio de um
gesto de minha orientadora, gesto que me impulsionou para uma outra
possibilidade de ler, sentir e pensar a mim mesma e a pedagogia libertadora
freireana?. Em uma reunido de orientagao, Rosa Fischer me apresentou um
texto que trata especificamente das herancas, publicado no formato de um
didlogo entre Jacques Derrida e Elisabeth Roudinesco. Dizendo-me que,
talvez, o tal texto pudesse me ajudar na escrita sobre liberdade, pedagogia e
Paulo Freire, Rosa me sugeriu a leitura. E eu que nem lia muito Derrida (e
muito menos Roudinesco), que parcamente conseguia atribuir algum sentido
ao pouco com o que desse autor ja tinha me deparado, pude, para minha
surpresa, criar apos a leitura desse texto uma outra lidacao com as palavras de
Freire, palavras que ha tanto me habitam e das quais, até entao, eu nunca tinha

me sentido denominadamente herdeira.

Pois o texto em questido chama-se Escolber sua heranca®, e ali Derrida diz
a Roudinesco que “um herdeiro nido é apenas alguém que recebe, ¢ alguém
que escolhe, e que se empenha em decidir”4. Durante o didlogo, ambos tecem

uma espécie de rede semantica acerca da palavra heranca, a qual associam a

2 A Rosa, minha gratidio e meu afeto. Pela generosidade da acolhida, pela beleza e delicadeza de
seus jeitos de existir e pelo cuidado sempre presente em todos os gestos. Gestos de abertura,
disponibilidade e maestria na orientacio académica; gestos de escuta, solidariedade e
cumplicidade nas alegrias e tristezas que com ela compartilhei.

3 Cf. DERRIDA, Jacques; ROUDINESCO, Elisabeth. Escolher sua heranca. In: . De que
amanba: didlogo. Traducao de André Telles. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2004. p.9-31.

+ DERRIDA; ROUDINESCO. Op. ¢it., 2004, p.17.
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alianca, a fidelidade, a afirmacdo, a aceitacdo, a admiracdo, a divida, a
obrigac¢ao; passando também pela escolha, a elei¢do, a decisdo; implicando a
infidelidade, a exclusdo, o sacrificio, a morte; dando énfase a desconstrucao, a
reinterpretacdo e a transformacao. O interessante mesmo do texto é esse jogo
de palavras e sentidos que, por vezes, parece tao contraditorio. E ¢ esse
mesmo jogo que acaba por remeter a heranca a um duplo movimento de
designacao: a escolha que ela faz da gente e a nossa propria escolha. Ou seja,
do que somos passiveis e do que nos ¢ possivel fazer com aquilo que nos foi

deixado.

Ao falar de suas herancas e de suas proprias escolhas, Derrida e
Roudinesco me possibilitaram pensar que a unica forma de honrar o que
somos, a partir do que nos precedeu — com toda a dose de incerteza que a
apropriacdo inapropriavel do eu e daquilo que lhe foi previamente dado
constitui — é, em primeiro lugar, dizermos um contundente 7 ao que
recebemos como heranga, um sz afirmativo que procurara, na medida do
possivel, manter a n6s mesmos e a essa heranca vivos. No entanto, nao basta
esse gesto para sermos, de fato, herdeiros. Paradoxalmente, o sz afirmativo da
heranca afirma a vida em sua finitude® fazendo-se também necessaria a
afirmacao do sacrificio, da filtragem daquilo que nos foi legado, bem como do
esgarcamento de nossos proprios limites em tal selecao. Manter a vida e a
heranca vivas, portanto, nao significa salvaguardar. Como diz Derrida, trata-se

de “deixar a sa/vo aquilo que se diz respeitar antes de tudo. E depois de tudo”.

> E é porque associada a finitude que toda essa afirmaciao da heran¢a — do manter e manter-se
vivo —, encontra-se a0 lado da morte, do risco da morte. A dupla designacdo da escolha que
marca a heranca é sempre paradoxal. “S6 um ser finito herda”, diz Derrida em seu texto, “e sua
finitude o obriga a isso”. A finitude obriga o ser a “receber o que é maior, mais antigo, mais
poderoso e mais duradouro do que ele”. No entanto, continua Derrida, “a mesma finitude
obriga a escolher, a preferir, a sacrificar, a excluir, a deixar de lado” (DERRIDA;
ROUDINESCO. Op. cit., 2004, p.14.). A heranca ¢ a apresentacio da finitude de toda vida, de
todo viver; e ela precisa da afirmacdo da vida tanto quanto do sacrificio e da morte para existit.
S6 se herda porque se morre. E se acolhe e se escolhe para ndo morrer. Mas, ao fim e ao cabo,
nao ha imortalidade; nem daquilo que nos foi legado, nem de nés mesmos.
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Mas, também, “nao deixar a salvo: salvar, talvez, ainda, por algum tempo, mas

sem a ilusao de uma salvacao final®.

Para mim, a decisao da escolha de que fala Derrida aponta para o
movimento: fidelidade e infidelidade; perpetuacgao e interrup¢ao; familiaridade
e estranhamento; vida e morte. Com a devida e necessaria énfase nesse e. De
suas sensacoes, ele diz: “muitas vezes me vejo passar fugazmente diante do
espelho da vida como a silhueta de um louco (a0 mesmo tempo cémico e
tragico) que se mata para ser infiel por espirito de fidelidade””. Tal movimento
precisa ser experimentado sempre no entre, nesse meio que nao ¢ apenas
filiacgdlo ou somente alforria. O movimento do herdeiro nio repousa na
escolha do assentimento inabalavel ou do ressentimento destruidor daquilo
que o escolheu. F mais uma espécie de sentimoviments®, de transfiguracio e
transbordamento de sentidos. De si mesmo e do legado. E por envolver o
movimentar-se ¢ o deslocar-se no sentir e na atribuicio de sentidos ¢ que a

heranca esta vinculada ao amor.

S6 ¢ capaz de herdar aquele que ama, visto que a poténcia de um
herdeiro que honra e afirma o seu legado é sempre demandada. E nada ¢ tao
potente quanto o amor. Herdar exige um gesto de afeicdo, de ligacio e
conexao amorosa. Herdar exige reconhecimento. O amor ¢ aquilo que move a
preservacao e a manutencao da heranga. O amor implicado e demandado no
vinculo da heranga sustenta e da vida ao préprio herdeiro. Sem amor, a
heranca se vai, se perde, se desfaz. E sem heranga, nao ha herdeiros. O fim da
heranca e de seus herdeiros esta condicionado ao fim do amor. Quando acaba

o amor, finda-se o legado. E um herdeiro que se preze faz de tudo para

¢ DERRIDA; ROUDINESCO. Op. «it., 2004, p.13.

"DERRIDA; ROUDINESCO. Op. ¢it., 2004, p.12.

8 Devo a existéncia do sentimovimento a outro gesto de amor, um grande amor. Amor de quem
nao s6 “roubei” essa palavra, mas que me possibilitou experimenta-la e reescrevé-la. Reescreveé-
la aqui, reescrevé-la em mim, reescrevé-la em No6s. Devo o sentimovimento ao Cristiano.
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preservar sua heranga viva, e para nela manter-se vivo. Admiragdo, devogao,

fidelidade e exaltagao lhe sao proprias.

No entanto, ¢ sabido que todo amor s6 pode existir quando posto a
prova. A afeicao do vinculo amoroso se da quando, exposto — a sorte, ao
risco, a0 perigo, a morte —, 0 amor sobrevive. E no desassossego da exposicao
que o afeicoamento do amor toma seus diversos contornos; ora esmorecendo,
ora se avivando. Por ser demais potente, “o amor nao cabe em si”?, precisa de
espago, precisa respirar. Amor nenhum consegue permanecer por muito
tempo recluso, fechado, trancafiado, aprisionado. Por mais admiracao,
reconhecimento, fidelidade, divida e até devog¢iao, o amor escapa, necessita
escapar, se expoe e nos expoe a um abismo de incertezas e duvidas. O amor
perturba e se deixa perturbar por tudo aquilo que vincula, e é nessa
perturbagdao que ele acontece, se potencializa. O amor precisa da inquietacao e
do desassossego. Sem provagao, nao ha amor; sem risco, o vinculo e a afeicao
do amor nio acontecem. E sem a afirma¢do da exposicio que o amor
demanda — com todos os riscos, perigos e demais infortunios aos quais ele

esta sujeito —, nao ha heranca e nao ha herdeiros.

Por tais motivos a condicao do herdeiro nao é somente comoda ou
tranquila, como se poderia presumir. Receber uma heranga — ser escolhido por
ela e, a partir dai, fazer escolhas —, implica uma série de reviravoltas que
freqiientemente costumam gerar um certo desconforto, alguma desordem.
Paga-se um preco pela heranca, pela condicio de herdeiro: ganha-se o
pertencimento, a filiacao, o legado, de tal sorte que fica uma divida. E toda
divida acarreta duvidas. Afinal de contas, o que fazer com o legado? Manté-lo
vivo, sim, afirma-lo; por honra, por amor, por obrigacdo, porque somos

finitos, por uma tentativa ingléria de ndo morrer mantendo-nos vivos através

9 Lembro-me de uma linda musica de Djavan, chamada Pétala, e que diz assim: “por ser exato, o
amor nio cabe em si/Por ser encantado, o amor revela-se/Por ser amor, invade e fim”.



15

dele, enfim, porque, talvez, queiramos e precisamos disso para de alguma

forma poder existir. Mas como afirma-lo? Como manté-lo vivo?

Perpetua-lo ao pé-da-letra, tal e qual, nos torna conservadores e
anacronicos, € nao ¢ dessa afirmacao da vida que se trata. Nega-lo, despreza-lo
ou despedaga-lo por meio da critica cética e desencantada, nos faz mesquinhos
e ressentidos, e isso nao ¢ afirmacio, ¢ pura condenacao a morte. A acolhida
da heranca, definitivamente, nao é tarefa facil. Roudinesco, na conversa com
Derrida, responde a pergunta dizendo assim: “nem aceitar tudo, nem fazer
tabula rasa”1%. Ou seja, nem tanto ao mar, nem tanto a terra; nem preto, nem
branco; nem isso, nem aquilo. O que pode acabar por remeter a algo parecido
com a velha e conhecida “justa medida”, ou o “caminho do meio”, ou, ainda,
o tao sonhado “equilibrio”. Eu, particularmente, fico desconfortavel e inquieta
com isso da justeza, do equilibrio e da mesura... Ora, quais sdo os critérios
balizadores? Quais sao os valores? Quem ou o que determina se aquilo que é
feito com o legado esta mais pra la, mais pra ca, ou esta bem? Sei nio... Mas,
talvez, isso seja ainda uma outra questao. De toda forma, o ponto continua

sendo a escolha, o que decidimos fazer daquilo que nos escolhe.

Sabemos, sim, que nio se pode afirmar tudo o que nos precede, e que
tal feito seria impossivel. Afirmar tudo? Tudo é muita coisa. Tudo ¢ tanta
coisa que nem sabemos tudo, nem temos acesso a tudo. Alids, sabemos e
temos acesso a muito pouco. Além do mais, nem tudo que recebemos suscita
o amor, faz sentido, toca ou de alguma forma nos aciona. Tudo nao pode ser
questao. Tudo é demais. Portanto, a afirmacao de tudo é mesmo inviavel. Ao
mesmo tempo, também sabemos da impossibilidade em nio afirmar
absolutamente nada daquilo que nos antecede, interrompendo, desdenhando e
fazendo a tal da tabula rasa de que fala Roudinesco. Nem mesmo que se

desejasse, isso seria possivel. No minimo, precisarfamos primeiro reconhecer e

10 DERRIDA; ROUDINESCO. Op. ¢it., 2004, p.9.
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afirmar para, depois, negar'l. Pois bem: apontar para o tudo ou para o nada,
para a conserva¢ao absoluta ou para a destrui¢ao suprema, nao ajuda muito
nessa lidacao com as herangas. E por isso, a necessidade da elei¢ao se faz mais
uma vez presente. Cabe, entdo, perguntar: daquilo que nos é previamente
dado, que nos captura, o que selecionar? Do que nos toca viver, o que
escolher? Geralmente, as herancas que nos acionam, que fazem alguma
espécie de sentido, sao as mais dificeis de lidar, as que mais nos desestabilizam.

E justamente dessas, o que fazer?

Uma possibilidade que se apresenta no meio desse enrosco seja, talvez,
a poténcia. F a poténcia amorosa que deve regular a escolha. Daf elegermos
somente aquilo que é potente e que nos potencializa, a fim de seguir a
potencializar a heranga e a potencializarmo-nos nela. Se nos toca — porque ¢é
potente e nos potencializa —, a afirmacao do vinculo, a alianga; se nos aciona —
porque ¢é vil e nos enfraquece —, a interrup¢ao do vinculo, o corte. Escolher,
entdo, daquilo que nos toca, o que por ser potente nos potencializa, para dai
afirma-lo, manté-lo vivo e fazer alianca. E para que a alianga possa acontecer,
ou nao, é preciso saber deixar!2. E nisso, nada fazer, somente deixar. Deixar a
heranca solta e soltar-se na e da heranca. Deixar, antes de tudo, o que nos
precede manifestar a sua forca, mostrar a que veio e o que pode. Mesmo que,

com isso, corra-se o risco do abandono daquilo que nos toca.

Contudo — e principalmente com a eminéncia do risco —, a mobilidade
¢ fundamental. E, ai, volta-se ao movimento, ao sentimovimento. Nao ha

manifestacao da forca na fixidez e na cristalizacio de um legado, de seus

" Como no caso da linguagem, por exemplo, um de nossos maiores legados. Precisamos da
linguagem para liquidar com ela, se é que isso é possivel...

12 Ha uma frase belissima de Derrida no texto que remete ao deixar: “deixar a vida viva, fazer
reviver, saudar a vida, ‘deixar viver’, no sentido mais poético daquilo que, infelizmente, foi
transformado em slogan. Saber ‘deixat’, e o que significa ‘deixar’ é uma das coisas mais belas,
mais arriscadas, mais necessarias que conheco. Muito proxima do abandono, do dom e do
perddo. A experiéncia de uma ‘desconstru¢iao’ [modo derridiano que, dentre outras coisas que
nao pretendo desenvolver aqui, lida com as herangas| nunca acontece sem isso, sem amot, se
preferir essa palavra” — e eu prefiro... DERRIDA; ROUDINESCO. Op. ¢it., 2004, p.14.
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sentidos e de seus legatarios. Nao ha manifestagdo da forca no fechamento e
na indisponibilidade para o movimento. Sera a mobilidade do deixar solto que
permitira a alianca ou a interrupc¢ao, dependendo da poténcia. Escolher uma
heranca requer um gesto de abertura, o abrir de um espago para deixar que o
amor, a heranca, seus sentires e sentidos possam se movimentar e manifestar a

sua poténcia.

Claro que essa disponibilidade para o movimento abre espaco niao sé
para aquilo que a heranca apresenta e para as escolhas que dai devém — bem
como para o risco e¢ o perigo da perda e do abandono —, mas, além disso, a
mobilidade abre o espago para a possibilidade da transfiguracao.
Transfiguracao da heranga, do herdeiro e das escolhas. Quica, toda a fun¢ao
do duplo movimento de designacdo termine por desembocar exatamente
nisso; na possibilidade de transfiguracio, transformacio e transmutagao de
herancas, herdeiros e escolhas. Ser escolhido e escolher, pela poténcia
amorosa, nao significa de modo algum a busca da soberania inquebrantavel;
nem da heranca, nem do herdeiro, nem do corte ou da alianca. Pelo contrario:
deixar a heranca solta e deixar-se soltar da e na heranca consiste em permitir
reconfiguracdes constantes e reiteradas. Deixamos soltos aqueles legados que,
de alguma forma, nos tocam, nos escolhem. Ao deixa-los assim, soltos para
manifestarem sua forca e seus sentidos, podemos fazer vinculo ou interrupgao
tendo como base a poténcia amorosa. No entanto, por estarem em
movimento, tais legados podem reconfigurar seus sentidos, reconfigurando,
dai, as escolhas. O que leva a crer que aliangas e interrup¢des podem ser
alteradas. O herdeiro fiel — esse que, exatamente por sua fidelidade pde a
heranca a prova, a deixa, sendo-lhe, desse modo, infiel —, afirma a mobilidade
das escolhas de tal sorte que acaba por afirmar, com isso, sua possibilidade de

alteracao.

Alteragao e transfiguragdo sendo impulsionadas pelo movimento

permitem que herancas, herdeiros e escolhas possam ser sempre relancados,
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reinterpretados, re-arranjados e, dependendo, reafirmados. Herangas e
sentidos, herdeiros e sentires, escolhas e poténcias podem, portanto, ser
continuamente ressignificados. A partir dai, criacio e invengdo, com altas
doses de incerteza, ganham visibilidade. Ao contrario do que se pode chegar a
pensar, é possivel deixar, desacomodar e reinventar aquilo que somos e o que
nos foi previamente dado. E nao s6 ¢ possivel como, talvez, seja até preciso e
necessario, a fim de se escapar do assentimento ou do ressentimento

imobilizadores.

A boa divida para com um legado ¢ aquela que permite ser paga de
modo criativo e inventivo. Endividados, herdeiros respondem por algo e a
algo que os precede, sendo que, se souberem deixar e deixar-se, e se suas
aliancas forem moveis, podem responder de diversos modos; modos que nao
s6 procurem confirmar ou assentir o que lhes foi dado. Afirmar a heranga ¢
poder reafirma-la, afirmando-a, também, em outros termos. Por isso, a
afirmacao da heranca é sempre possibilidade intensa de reafirmacio inusitada.
Afirmar a heranga, antes de tudo e depois de tudo, como disse Derrida, nio
significa afirma-la em seus préprios termos, mas, sim, em outros que, nem
mesmo ela seria capaz de imaginar. O herdeiro que honra seu legado o honra,
também, quando o transforma, transfigura, num mesmo movimento de

autotransformacao e de autotransfiguragao.

Portanto, o herdeiro nao estd fadado a sua heranca, assim como a
heranca nio esta fadada aos seus sentidos. Ao responder as escolhas de/por
uma heranca, o herdeiro nao s6 afirma a heranca, mas a reafirma, podendo
relanca-la de modos distintos. E para que alguma coisa potente dai aconteca,
devenha, se apresente, ¢ preciso deslocar a heranca de qualquer espécie de
pedestal e coloci-la em movimento. E fundamental abstermo-nos da
subserviéncia desesperada e medrosa, num afa de conservadorismo. Nao
negar aquilo que nos precedeu, endividar-se com isso e responder aos seus

apelos. Porém, responder de modo criativo e inventivo, procurando reinventar
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a heranca e reinventar a nés mesmos nesse movimento de resposta. E é bem
provavel que nossas respostas nem sejam respostas e, sim, novas perguntas; as

perguntas que o legado nos faz quase sempre demandam confirmagoes...

Paulo Freire foi um desses herdeiros honrados, dignos. Daquilo que o
escolheu, que o tocou, ele fez o corte com o legado daquele tempo que, em
sua atribuicao de sentidos, conduzia para a desumanizacio dos homens!3.
Com o que considerava potente e o potencializava, ele fez alianca: com a
fenomenologia, o humanismo, a teologia da libertacao, o marxismo, a dialética
hegeliana, o existencialismo. Em seus escritos, e principalmente em Pedagogia
do oprimide'*, surgem reiteradas referéncias a Marx, Engels, Hegel, Gramsci,
Fromm, Lukacs, Sartre, Albert Memmi, Frantz Fanon, Herbert Marcuse, Karl
Jaspers, Edmund Husserl, Karel Kosik, dentre outros!'>. Paulo Freire afirma e
reconhece o que lhe precedeu, fazendo uma série de escolhas. No entanto,
Freire nao condenou essas suas herancas a imobilidade e ao ostracismo. Freire
afirmou seu legado ao reafirma-lo, reinventando herangas e, a partir dai,
criando uma pedagogia do oprimido, a educagio problematizadora, métodos

de alfabetizacio de adultos, temas geradores. Freire reescreveu seu legado

13 Diz Freire: “Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se
propbem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu ‘posto no
cosmos’, e se inquietam por saber mais. Estara, alids, no reconhecimento do seu pouco saber de
si uma das razoes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica descoberta do seu
pouco saber de si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os
levam a novas perguntas. O problema de sua humanizac¢io, apesar de sempre haver sido, de um
ponto de vista axiolégico, o seu problema central, assume, hoje, cariter de preocupacio
iniludivel. Constatar esta preocupagio implica, indiscutivelmente, reconhecer a desumanizagio,
nio apenas como viabilidade ontolégica, mas como realidade histérica”. FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 24. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997c. p.29-30. Logo, Freire afirma o
legado da desumanizagio, o reconhece. No entanto, faz o corte com este; por considera-lo vil e
por apequenar a existéncia.

4 Cf. FREIRE, Op. cit., 1997c.

1> Em Pedagogia da esperanca, Freire fala de sua histéria, e assim trata de suas herangas:
“Interessante, no contexto da infincia e da adolescéncia, na convivéncia com a malvadez dos
poderosos, com a fragilidade que precisa virar a for¢a dos dominados, que o tempo fundante do
SESI, cheio de ‘soldaduras’ e ‘ligaduras’ de velhas e puras ‘advinha¢des’ a que meu novo saber
emergindo de forma critica deu sentido, eu ‘Ii’ a razdo de ser ou algumas delas, as tramas de
livros ja escritos e que eu ndo lera ainda e de livtos que ainda seriam escritos e que viriam a
iluminar a meméria viva que me marcava. Marx, Lukacs, Fromm, Gramsci, Fanon, Memmi,
Sartre, Kosik, Agnes Heller, M. Ponty, Simone Weill, Arendt, Marcuse...”. FREIRE, Paulo.
Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1997b. p.20.
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abandonando-o e abandonando-se ao longo de sua produgido. Selecionou,
elegeu, decidiu, filtrou. E, nisso, sacrificou e alterou sentidos, ressignificou.
Freire conseguiu, com gesto de herdeiro, relancar o que lhe precedeu,
afirmando e reafirmando, mantendo-se vivo e fazendo viver a heranca, de tal
sorte que, com isso, acabou por deixar ele mesmo uma herancga, heranca da

qual eu me sinto herdeira.

E o maior gesto de reconhecimento ao seu legado, este que nunca me
foi indiferente, nao consiste na repeticao pura e simples de seus ditos, mas, ao
contrario, na sua ressignificacao. Preciso deixar a pedagogia libertadora de
Paulo Freire solta, em movimento, permitindo que esta manifeste sua for¢a. A
partir dai, necessito fazer escolhas, empenhar-me em decidir e eleger. Mesmo
que tal eleicao leve ao sacrificio e ao abandono desta minha heranca freireana.
Preciso sentir a possibilidade da alianga, ou sua impossibilidade, o corte. E por
amar a pedagogia de Paulo Freire que tenho que deixa-la respirar. Enfim, sé6
ha um jeito de honrar Freire, de ser dignamente sua herdeira: excedendo-o
amorosamente, afirmando-o transbordantemente, colocando sentidos e

sentires em movimento.

Assim, talvez o importante nao seja o que Freire disse, ou o por que
disse, ou o como disse. Mas o mais importante talvez seja o que Freire pode
dar a dizer. Esta herdeira aqui, portanto, ndo quer explicar Freire, dogmatizar
Freire, enquadrar Freire. Mas, ao invés disso, quer fazer Freire dancar; desloca-
lo, deixa-lo e abandona-lo no seu sentir e na sua atribuicao de sentidos e,

assim, reafirma-lo.

Reconhecer a legitimidade do gesto de Freire para com suas herancas, o
tempo que lhe foi dado viver ¢, acima de tudo, niao ser-lhe submissa ou
jubilatoria, afirmando seus sentidos ao pé-da-letra. Reconhecer a legitimidade
de Freire muito menos consiste em denegrir, amesquinhar ou negar seus ditos,

condenando-os a morte. Reconhecer um Freire herdeiro e que deixou um
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legado ¢é ver forca em sua producdo para, a partir dai, estabelecer interrupgoes
ou aliancas sempre moveis, que permitam fidelidade e infidelidade;
familiaridade e estranhamento; perpetuacdo e interrupgao; vida e morte. Pelo
tanto de amor a pedagogia libertadora freireana, pela intensidade de sua forca
que ora me potencializa, ora me enfraquece, é que me sinto capaz de honra-la
colocando-a em risco, expondo-a ao perigo, mesmo que dai devenha seu
sacrificio e sua perda. Pelo tanto de amor aos ditos de Paulo Freire ¢ que
desejo manté-los vivos, ressignificando, reconfigurando, reinterpretando e

relancando seus sentidos.
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Talvez

A liberdade ja foi tao assuntada — examinada, ponderada, reflexionada,
investigada, explicada, discutida, problematizada, argumentada, contra-
argumentada, defendida, atacada, professada, ez a/ii —, que parece nao haver
mais nada a ser pensado, dito ou escrito sobre o tema. A Teologia, a Filosofia,
a Antropologia, a Politica, a Economia, a Psicanalise, a Psicologia, a Educagao
e a Pedagogia, dentre outros campos, vém se ocupando, ao longo dos séculos,
com conceitos, apreciacoes, caracterizagoes, juizos ou programas que
delimitem e definam o que viria a ser a liberdade; ou, até mesmo, quais seriam
os modos e maneiras de alcanca-la. Nessa direcao, um dos recentes esforcos
empreendido pelo campo das Ciéncias Humanas encontra-se em O avesso da
liberdade'®, livro que, nas palavras de seu organizador, foi “produzido a partir
de um ciclo de conferéncias”, construido “na forma de dialogos entre
filésofos”. E “procura compreender nao apenas o poder da palavra liberdade
mas também saber de que maneira a idéia de liberdade instalou-se no
Ocidente”!7. Logo de saida, no momento mesmo em que apresenta o trabalho
compilado, Adauto Novaes adverte para a vastiddo que envolve o assunto:
“liberdade ¢ uma palavra que tem sido usada de tal maneira que seria
impossivel circunscrevé-la a uma referéncia comum: ao longo da historia, ela
foi construida pela teologia, pela metafisica, pela moral e pela politica até

chegar ao que ¢ hoje”18.

Ja Jorge Larrosa, antes de apreendé-la no circunscrito registro do
discurso racional moderno, inicia um de seus escritos sobre a liberdade
dizendo: “ha palavras tdo manipuladas, tio manuseadas, tdo corrompidas por
séculos e séculos de tagarelice que é quase impossivel utiliza-las”. E de modo a

primeira vista pessimista, complementa: “muito freqiientemente, a palavra

16 NOVAES, Adauto (Org.). O avesso da liberdade. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2002a.

17 NOVAES, Adauto. O risco da ilusdo. In: . (O1g.). O avesso da liberdade. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 2002b. p.7-13. p.8.

18 NOVAES. Op. ¢it., 2002, p.7.
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liberdade nos soa falsa quando a escutamos e nao tem qualquer sabor quando
a pronunciamos”1%, A face de tal constatacio, o autor se propde a exercitar um
pensamento que intitula de A /Jbertacao da liberdade®, e é a partir das produgoes
do filésofo Michel Foucault que, por sorte — ou inspiracao foucaultiana, ou
desassossego, ou sofreguidao e angustia, ou desejo mesmo —, termina

afirmando o seguinte:

Talvez a liberdade, ou esse sentimento do insuportavel que faz
com que, as vezes, nos venha a boca a palavra liberdade, ou
esse querer viver que as vezes chamamos de liberdade, ou esse
gozo de sentir-se livre, talvez isso que nao sabemos muito bem
o0 que ¢, mas que as vezes sentimos Iintensamente como
caréncia, ou como desejo ardente, ou como alegria, talvez isso
possa continuar sendo algo que da o que pensar, ainda que
para isso tenhamos de libertar primeiro o nosso pensamento
de todas as idéias que nos dao de liberdade ja pensada e,
portanto, impenséV6121.

Pois bem. Mais tarde voltarei aos possiveis entraves que se apresentam
na enunciagdo da palavra liberdade, a esse falveg apontado por Larrosa, bem
como 2o instigador vislumbre de libertar a liberdade de todas as idéias até
entdo ja pensadas sobre a dita. Portanto, um pouco de paciéncia para deixar
estes primeiros apontamentos em suspenso. No maximo, permitir que eles
ressoem, reverberem; algo como uma musica que toca ao fundo enquanto

outras consideragoes sobre a tematica da liberdade vao sendo apresentadas.

A questio que importa agora percorrer, mesmo que de modo breve e
interessado, ¢ a especificidade da palavra liberdade no campo pedagdgico e
educacional — campo no qual esta escrita se insere. E, quanto a isso, poder-se-
ia afirmar que em Educa¢io e em Pedagogia, as atencbes voltadas para a
tematica da liberdade nao constituem, digamos assim, uma novidade. Varios

educadores e pesquisadores, por muito tempo, tém-se envolvido com a

¥ LARROSA, Jorge. A libertagio da liberdade. In: BRANCO, Guilherme Castelo;
PORTOCARRERO, Vera (Orgs.). Retratos de Foucanlt. Rio de Janeiro: Nau, 2000. p.328-335.
p.328.

20 LARROSA. Op.cit., 2000.

2 LARROSA. Op. cit., 2000, p.334.
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liberdade e seus distintos desdobramentos; de certa forma, tal envolvimento
pouco se distancia de uma delimitacio e objetivagdo do termo, ou da
constitui¢do de uma busca, plano, projeto, pedagogia ou agdo em dire¢ao a sua
suposta conquista. De grandes teorias educacionais ao planejamento de sala de
aula, passando por leis, resolugcdes, propostas e regimentos, a questdo da
liberdade parece atravessar a educag¢do e instaurar-se como uma de suas

importantes problematicas.

A tematica da liberdade pode ser rastreada, por exemplo, desde a
educacao negativa proposta por Jean-Jacques Rousseau no século XVIII, onde
a liberdade era tomada como caracteristica natural de todo individuo e “como
primeiro de todos os bens”?2, até os dias de hoje, em que pragmaticamente,
presentifica-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional brasileira
que a educac¢do deve inspirar-se “nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana”3. Sem destacar o pensamento pedagdgico anterior a
modernidade, mas passando por teorizagdes educacionais chamadas
humanistas, socialistas, anarquistas, escolanovistas, construtivistas, libertarias,
criticas ou emancipatorias, com maior ou menor enfoque, é possivel perceber
no debate educacional contemporaneo referéncias ao tema da liberdade. De
Antonio Gramsci e Anton Makarenko, que se opunham a uma concepgao
educacional burguesa e comprometiam-se com a liberdade na educagao, como
um dos principios de transformacgio do homem e da sociedade; passando por
anarquistas como William Godwin, Max Stirner, Pierre-Joseph Proudhon,
Paul Robin, Sebastien Faure e Francesc Ferrer 1 Guardia, que defendiam a
criatividade e a espontaneidade em favor da liberdade; atravessando as
propostas pedagogicas, que vao desde a da Escola Nova com John Dewey e

Maria Montessori; o pensamento pedagogico antiautoritario de Célestin

22 ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emilio, on, Da educacao. Traducio de Roberto Leal Ferreira. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 1999. p.76.

23 BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educac¢io nacional. Didrio Oficial |[da Reptblica Federativa do Brasil], Brasilia, DF, v. 134, n. 248,
23 dez. 1996.
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Freinet e Michel Lobrot; a experiéncia da Escola de Summerhill desenvolvida
por Alexander Sutherland Neil; a proposta de desescolarizacao da sociedade
de Ivan Illich; a educagio nao-diretiva de Georges Snyders; e, finalmente,
chegando ao movimento das pedagogias criticas, emancipatoérias e libertadoras
de educadores como Paulo Freire ou Demerval Saviani — torna-se possivel
atestar a presenca da problematica da liberdade no campo da Educagio ao

longo dos tempos.

No entanto, seria apressado assegurar que a forma de abordar a
liberdade no campo educacional deu-se ou se da de modo linear ou
inequivoco. A problematizacio a respeito da liberdade adquiriu diversas
nuances, significagoes, configuracoes e intensidades. Mdultiplos discursos,
advindos de outros campos do saber, embrenham-se na construgdo dessa
trama, dificil de percorrer. Algumas teorizacGes educacionais detiveram-se
mais especificamente sobre o tema do que outras. As formas de pensar e de
dizer a liberdade foram tomando diversos contornos, e estes nao apontam
para uma definicao, premissa ou conceito uno e concludente. Aquilo que se
enuncia sobre a palavra liberdade — e sobre o entorno dela —, parece até insistir
em escapar de qualquer captura ou identidade. Talvez até por isso mesmo,
discussoes, problematizagoes, ocupagoes e lidagoes continuem hoje atentando

para o tema.

Mesmo em face da falta de univocidade no que se refere a liberdade no
campo educacional, encontra-se, na atualidade do pensamento pedagdgico
brasileiro, uma perspectiva tedrica que vem procurando responder a tal
questao, de forma bastante especifica e até exaustiva. Trata-se das chamadas
pedagogias criticas, que comecaram a ser desenvolvidas no Brasil a partir do
final dos anos 50 e inicio dos anos 60, e que vém sendo incorporadas a
programas e curriculos nacionais, estaduais e municipais. Marcadas pelo
materialismo  histérico, pela fenomenologia, pela dialética e pelo

existencialismo, as pedagogias criticas emergiram em um momento
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determinado em que a liberdade e a emancipagdo do sujeito tornaram-se
bandeiras de luta e de contestacio social, opondo-se a teorias tidas como
opressoras ou tradicionais. Para Maria Manuela Alves Garcia, trata-se de
“discursos que prometem liberdade, iniciativa, transformacao pessoal e
social”?4) bem como “se auto-proclamam dialéticos, criticos, progressistas [e]
ressaltam preocupagoes e aspiragoes socio politicas em torno da idéia de uma

sociedade livre e emancipada e de um sujeito autbnomo’2.

No interior de tais pedagogias criticas, uma em especial destaca-se, pela
poténcia de suas asser¢cdes em torno do tema da liberdade e pela grande
profusao de suas premissas. Esta denomina-se pedagogia libertadora ou da
libertagao, e foi principalmente instaurada pelo educador brasileiro Paulo
Freire, sendo ainda hoje amplamente estudada, discutida e operacionalizada,
nao s6 no Brasil como em varios outros pafses da América Latina e do resto
do mundo. Pensado como “precursor da pedagogia critica” e “um dos mais
importantes filbsofos da libertagao”26, Paulo Freire tornou-se uma espécie de
“referéncia obrigatéria”?’ em cursos de formagao de professores, na
constru¢ao de propostas pedagogicas de todos os niveis de ensino, como nos

mais variados debates sobre a educacao formal ou informal.

No que diz respeito a produgao de Freire, Moacir Gadotti afirma que
“a tese central da sua obra ¢ a tese da liberdade-libertacao”. A liberdade seria
“o ponto central de sua concepc¢ao educativa desde suas primeiras obras”,
sendo a libertacao “o fim da educacao”. Nessa direcio, a finalidade da

educagao seria “libertar-se da realidade opressiva e da injustica”, visando

24 GARCIA, Maria Manuela Alves. A fungao pastoral-disciplinar das pedagogias criticas. Porto Alegre:
UFRGS, 2000. 155 f. Tese (Doutorado em Educa¢io) — Programa de Pés-Graduagio em
Educacio, Faculdade de Educag¢do, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2000. p.74.

25 GARCIA. Op. ait., 2000, p.14.

26 McLAREN, Peter. Uma pedagogia da possibilidade: reflexdes sobre a politica educacional de
Paulo Freire. In memoriam Paulo Freire. In: FREIRE, Ana Maria Aratjo (Org.). A pedagogia da
libertacdo em Panlo Freire. Sao Paulo: UNESP, 2001. p.179-196. p.180.

27 ARROYO, Miguel. Paulo Freire em tempos de exclusdo. In: FREIRE, Ana Maria Aradjo
(Org.). A pedagogia da libertacao em Panlo Freire. Sao Paulo: UNESP, 2001. p.163-170. p.166.
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sempre “a libertagdo, a transformacdo radical da realidade, para melhora-la,
para torna-la mais humana, para permitir que os homens e as mulheres sejam
reconhecidos como sujeitos da sua histéria e ndo como objetos”?8. Nas
palavras do proprio Freire, tratava-se de assumir, na pedagogia por ele
proposta, uma “posicao diante do problema da libertagdo dos homens”%,
sendo tal posicao marcada pela assertiva de que os homens, “nao sendo livres,

nao chegam a ser autenticamente”30,

Muitos sdo os trabalhos produzidos e publicados sobre a pedagogia
libertadora freireana. Além da quantiosa producio do autor, encontram-se
livros, artigos, resenhas, teses, monografias e dissertagdes que discutem seus
principais conceitos, articulando-os ou nao aos de outros autores. S6 em Paulo
Freire: uma biobibliografia®, livto que se auto-intitula com “tranquilidade e
certeza” como a “bibliografia comentada mais completa de e sobre o autor”32
aparecem referéncias a mais de trezentos livros, dissertacdes e teses,
produzidos sobre e a partir de Freire, 750 artigos e resenhas que comentam
sua obra e quase mil textos que dela se apropriam para discutir questoes
educacionais, politicas, economicas, sociais, culturais e pedagogicas. Em
diferentes instituicdes espalhadas pelo mundo, nas mais diversas linguas e das
mais variadas formas, a producdo freireana tem sido pensada, pesquisada e
problematizada. Importa destacar que os numeros acima mencionados de
maneira nenhuma refletem toda a extensio da discussio a respeito da
pedagogia libertadora freireana, visto que, depois de 1996, ano em que tal
biobibliografia foi publicada, outras tantas publicagdes sobre Freire e do

proprio Freire continuaram a surgir no campo educacional.

28 GADOTTI, Moacir. A voz do bidgrafo brasileiro: a pratica a altura do sonho. In:

(Org.). Panlo Freire: uma biobibliografia. Sio Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire; Brasilia, DF:
UNESCO, 1996c¢. p.69-115. p.80-81.

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 24. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997c. p.25.

30 FREIRE. Op.cit., 1997c, p.35.

31 GADOTTI, Moacir (Otg.). Panlo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez: Instituto
Paulo Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996a.

32 GADOTTI, Moacir. Apresentagio. In: . (Org.). Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao
Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996b. p.19-24. p.21.
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Tornar-se-ia extenso, por demais exaustivo e provavelmente impossivel
percorrer todos e cada um dos trabalhos realizados sobre a pedagogia
libertadora freireana. A producio de Paulo Freire e sobre Paulo Freire ¢é
extensa, volumosa e de contornos irregulares. Essa pedagogia possibilitou uma
espécie de rede bastante rica e generosa, para que outros tantos discursos dali
se desprendessem e fossem constituindo novas tessituras, no campo da
Educacao e¢ da Pedagogia. A partir dai, pensar a pedagogia libertadora
freireana como um bloco monolitico seria impossivel e indefensavel. Nem a
propria producao do autor poderia ser de tal forma enquadrada. No entanto, o
rastro que o conceito de liberdade deixa ao longo de suas seis pedagogias
publicadas no Brasil — quais sejam, Pedagogia do oprimido®, Pedagogia da
esperanca®*, Pedagogia da antonomia®, Pedagogia da indignacao®, Pedagogia dos sonhos
possiveis’T e Pedagogia da tolerancia®® — pode ser percorrido. Freire, ao instaurar a
sua pedagogia libertadora, constituiu um conceito de liberdade que parece
deslocar-se ao longo de sua producao, sem grandes rupturas ou

descontinuidades.

O modo como Paulo Freire pensou e disse a liberdade na construcao
de suas pedagogias baliza muitas das praticas educacionais, postas em
funcionamento ainda hoje no Brasil. Em Porto Alegre, por exemplo, o projeto
Escola Cidada, empreendido de 1993 a 2001 pela Secretaria Municipal de
Educacio no governo da Administracao Popular, fundamentava-se,
principalmente, no discurso freireano. Nas publica¢gées da SMED, encontram-

se varias referéncias a producao de Freire e, muitas vezes, explicitamente ¢é

3 FREIRE. Op.cit., 1997c.

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 4. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1997b.

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 4. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997a.

3 FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio: cartas pedagogicas e outros escritos. Sao Paulo:
UNESP, 2000.

37 FREIRE, Paulo. Pedagogia dos sonhos possiveis. Sao Paulo: UNESP, 2001.

38 FREIRE, Paulo. Pedagogia da tolerincia. Sio Paulo: UNESP, 2005.
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demonstrada a vinculagio do referido projeto a pedagogia libertadora
freireana. Diz-se, por exemplo, que o trabalho que a Secretaria Municipal de
Educacao vinha realizando tinha “como um dos eixos norteadores a Educacao
Popular”, esta concebida em uma dimensdo ‘“popular-libertadora”. Em
continuacio, afirmava-se que, “ao falar de Educacao Popular”, niao se poderia
“deixar de citar o mestre Paulo Freire”3. Ratificava-se, igualmente, que a
“pratica politico-pedagogica” desenvolvida nas escolas da rede expressava-se
“na Pedagogia Libertadora, fundada e representada pelo professor Paulo
Freire”#, como também que “a experiéncia educacional vivida a partir da
Administracao Popular da cidade de Porto Alegre” orientava-se “por uma
concep¢ao de educacdo progressista-libertadora”, testemunhando “a

importancia do pensamento freireano que nos desafia a acdo

transformadora’4!.

Partindo de tudo que até entdo foi exposto, nao seria impreciso afirmar
que a pedagogia freireana, no que se refere a liberdade, constitui um marco
teorico e conceitual no campo pedagdgico e educacional. Dizer, pensar,
debater ou propor praticas educativas que considerem a tematica da liberdade,
sem passar ou considerar a producdo de Freire, parece ser tarefa insipiente ou
desavisada. Atualmente, a articulacao educagiao-pedagogia-liberdade acaba por
remeter, indubitavelmente, a pedagogia libertadora freireana: esta parte de
alguns pressupostos, aponta diretrizes e instaura modos e maneiras de ver e
dizer a liberdade, constituindo formas proprias para lidar com as suas

implicagoes no campo educacional.

% EQUIPE DE SERIES INICIAIS. Séries Iniciais na Rede Municipal de Ensino. In:
CADERNOS PEDAGOGICOS. Tema do fasciculo: As interfaces da escola cidadd nas séries
iniciais. Porto Alegre: SMED, n. 7, janeiro, 1996. p.7-17. p.12.

4 SECRETARIA MUNICIPAL. DE EDUCACAO DE PORTO ALEGRE (SMED).
Introducio. In: CADERNOS PEDAGOGICOS. Tema do fasciculo: Congtesso constituinte:
eixos tematicos. Porto Alegre: SMED, n. 4, abril, 1995. p.7. p.7.

#“ FREITAS, Ana Lucia Souza de. A vivéncia da “reinvencao da escola” na rede municipal de
Porto Alegre. In: SILVA, Luiz Heron da (Otg.). Escola Cidada: teotia e pratica. Petrépolis/R]:
Vozes; 1999. p.31-45. p.31.
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Voltemos, agora, ao inicio deste texto; aqueles entraves que se
apresentam ao enunciarmos a palavra liberdade, aquele za/vez que ficou em
suspenso, e aquela instigadora possibilidade de libertagio da liberdade ja
pensada. Permitindo um certo bramido provocado por tais apontamentos
iniciais, atentemos para as consideracoes feitas sobre a liberdade na atualidade
e especificidade do campo pedagodgico e educacional. Vejamos: considerando,
em um primeiro momento, que a pedagogia freireana constitui-se como mais
um discurso que trata da dificil circunscricao da liberdade nos tempos que
correm — e, por conseguinte, acaba estabelecendo maneiras proprias para
pensa-la e enuncia-la em sua articulagdo com a educagio e a pedagogia; que,
além disso, a essa pedagogia libertadora é recorrentemente atribuido um valor
bastante inestimavel — chegando-se a nomear seu instaurador como o mais
importante filbsofo da libertacio e a conceder-lhe o carater de
obrigatoriedade; e, por fim, que tudo isso termina por produzir efeitos no
campo educacional — efeitos, inclusive, bastante pragmaticos e significativos;
seria possivel, ao modo apontado por Jorge Larrosa, falvez, libertar-se da
liberdade ja pensada pela pedagogia freireana? Dito de outro modo:
necessariamente, para pensar a liberdade no campo educacional, ha que se
corroborar essa referéncia comum, que caracteriza a pedagogia de Freire? Nao
seria possivel abrir a liberdade e a propria pedagogia freireana, partindo de
outros sentidos que nao os ali expostos? Nao seria possivel ensaiar outras
idéias, tecer outras possibilidades, criar outros modos de ver e dizer a
liberdade e movimentar o que ali se enuncia? Enfim, nao seria possivel pensar

o impensavel?

Rosa Maria Bueno Fischer, esta que nao por acaso vem acompanhando
e orientando meus escritos nos udltimos anos, diria que sim. E nio
especificamente porque se ocupe das questdes da liberdade ou da pedagogia
freireana, mas porque pensar educacio e fazer pesquisa em educacio

significam, para ela, “encontrar um genuino estranhamento do pesquisador em
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relacdo aquilo que lhe é cotidiano e familiar”42. Em outras palavras, trata-se de
desassossegar-se em relagdo aquilo que comumente ja recebemos e temos
como dado, duvidando de sua ordinaria calmaria. Para disponibilizar esse
encontro genuino, ela chega a fazer um convite, uma espécie de conjuracao,
que invoca o seguinte: “deixarmos para tras o lago sereno das certezas e
mergulhar naqueles autores e teorizagdes (...) que nos convidem ao exercicio
da arte de pensar de outra forma o que pensamos, buscando tensionar essas
mesmas fontes conceituais, ousando coteja-las com outras talvez menos
seguras para n6s”4. Em suma, e mais uma vez, trata-se da arte de pensar de
outra forma: de pensar a partir de outros encontros, de pensar a partir daquilo
que nos desestabiliza, de pensar a partir daquilo que nao nos oferece seguranca
ou estabilidade. Trata-se de pensar o impensado; aquilo que, até entdo, nao

tinha sido dito ou anteriormente ja dado a pensar.

Para mim, o convite feito por Rosa Fischer e a possibilidade de
libertagao da liberdade apontada por Jorge Larrosa apresentam-se como
preciosas incitagoes. E o impulso que dai devém para pensar a liberdade em
outros termos, frente ao reconhecimento da poténcia da produgdo de Paulo
Freire no campo educacional, bem como do decorrente deferimento em
relagdo a sua pedagogia libertadora, suscita um certo fascinio. Ha tempos a
palavra liberdade me enleva, na mesma propor¢io em que me inquieta. E a
liberdade dada, posta, circunscrita, dita e re-dita na pedagogia libertadora
freireana — de forma obstinada e até mesmo peremptoria — vem me causando
certos pruridos e desassossegos. Portanto, nao partir de uma aceitagao prévia e
inquestionada do que atualmente vem sendo enunciado sobre a liberdade no
campo da Educacio, sobretudo pela pedagogia libertadora freireana, constitui-
se como algo extremamente sedutor. Partir do que af estd e langar-se na

aventura da producao de um novo efeito de sentido, a0 que se nomeia por

42 FISCHER, Rosa Maria Bueno. Verdades em suspenso: Foucault e os perigos a enfrentar. In:
COSTA, Marisa Vorraber (Org.). Caminhos investigativos II: outros modos de pensar e fazer
pesquisa em educagdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2002. p.49-71. p.56.

# FISCHER. Op. cit., 2002, p.58.
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liberdade e a propria pedagogia freireana, erige-se como uma possibilidade tao

instigante quanto encantadora.

Contudo, cabe dizer que fascinio, sedu¢ao e encantamento emergem no
plano do mistério, do enigmatico e do ininteligivel. E para que assim sejam e
sigam movimentando aquilo que nos toca e nos poe a pensar, ha que se deixa-
los exatamente nesse mesmo plano, sem grandes explicacdes e delimitagdes
racionais, concludentes, instrumentais ou utilitarias. Portanto, a instigacao
emergente do encontro com os apontamentos de Fischer e Larrosa nao
produz, em mim, nenhuma busca que se paute no estabelecimento de novos e
melhores operadores de analise e critica no que tange a tematica da liberdade;
operadores esses presumidamente mais eficientes do que aqueles que hoje
vem sendo empreendidos no campo da Educagio e da Pedagogia. Nessa
direcdo, também nio me entusiasma empreender qualquer espécie de
enfrentamento ou de debate com as idéias sobre liberdade enunciadas pela
pedagogia freireana, a fim de edificar verdades supostamente mais eficazes do
que aquelas que esta proclama. Ao fim e ao cabo, nio se trata de desvelar a
liberdade dita em tal pedagogia, elucidar seus pontos cegos e, desde essa
operacao, acusar aquilo que a pedagogia libertadora freireana deixou de dizer,

mas que deveria ter dito.

Para exercitar o fascinio da arte de pensar de outra forma, parece-me
essencial langar a liberdade e a pedagogia freireanas ao movimento e a agitagao
do proéprio pensar, disponibilizando-as para esse acontecimento sobre o qual

nao se tem tanta ingeréncia e controle*+. Para experimentar a preciosidade de,

4 Para Gilles Deleuze, “pensar é experimentar, é problematizar (...), é emitir singularidades, é
langar os dados”. Para o filésofo, trata-se de pensar o pensar como algo que “ndo ¢é inato nem
adquirido. Nao ¢ o exercicio inato de uma faculdade, mas também ndo é um /larning que se
constitui no mundo exterior” (DELEUZE, Gilles. Foucanlt. Traducdo de Claudia Sant’Anna
Martins. Sao Paulo: Brasiliense, 1988b. p.125.). Enfim, o pensar se datia na “contingéncia de um
encontro com aquilo que for¢a a pensar, a fim de elevar e instalar a necessidade absoluta de um
ato de pensar, de uma paixdo de pensar”. (DELEUZE, Gilles. Diferenca e repetigao. Traducio de
Luiz Otlandi e Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal, 1988a. p.230.). A partir de Deleuze,
poder-se-ia dizer que o pensar nio tem, ao contrario do que se possa imaginar (pensar?), tanta
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talvez, libertar a liberdade, imagino que ha que se deixa-la deslizar, fluir e se
derramar, abrindo mao de toda vontade reativa e de todo ressentimento que,
ao invés de produzirem o movimento do pensamento, produzem, apenas, a
imobilidade da delimitacio ordenadora e o estancamento da condenagio
conseqiiente. F justamente no movimento e pelo movimento que uma certa
vertigem se produz. Pensar de outro modo ou pensar o impensivel nao
remete, de forma alguma, a seguranc¢a do pensar de um determinado modo, de
um modo ja estabelecido ou, ainda, de um modo plasmado e anteriormente
decidido. Pensar de outro modo é sempre um pensar incerto, nomade, errante
e em constante movimento. Portanto, o que dal pode vir a surgir ¢, de
antemao, inacessivel. Nao ha como prever ou antecipar o que devira desse
movimento todo. Se, de fato, a libertacao da liberdade vai mesmo se dar ou se
a arte de pensar de outra forma vai mesmo acontecer, constituem uma grande
incognita; incdgnita ainda mais intensificada pela imprevisibilidade de, em caso
afirmativo, saber que outro pensar sera esse e o que sucedera com a liberdade
quando liberta. Por isso, o mistério e o enigma; por isso, a vertigem e O

encantamento. E acima de tudo por isso, o Zalvez.

O falvez de que trata Larrosa, esse talvez dubio, ambiguo e hesitante que
aparece, quando ele escreve sobre a libertacao da liberdade, suspende toda e
qualquer certeza daquilo que possa vir a surgir, transcorrer e suceder. Ele
também ndo garante, ndo prescreve, ndo assevera ¢ nao certifica. Em suma,
nao da a minima seguranca, estabilidade ou cobertura. Trata-se, portanto, de
um talvez brumoso e deveras vago, que se recusa a salvaguardar, a precaver ¢ a
acautelar a libertacao da liberdade. Além disso, Larrosa acaba rompendo
qualquer nogao de tempo linear, sem deixar claro se, no futuro, a libertagao da
liberdade ira se dar. E isso porque ele nio é meio-para-um-fim, mas pura
eventualidade. Algo, talvez, possa se dar — um encontro, um pensamento, uma

idéia ou até a propria libertacao da liberdade ja pensada —, ou nao. E por isso

dependéncia de nossas vontades, de nossas for¢as ou de nossas intencdes. Antes de ser um ato
deliberado, o pensar aconteceria, muito mais, como dadiva do acaso.
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mesmo o talvez de que trata Larrosa é da ordem do ndo-saber e do

acontecimento.

Do nao-saber porque zalyez também quer dizer guem sabe, guicd. Ao se
dizer guem sabe, aponta-se para algo que, de antemao, ninguém sabe, que nao
se sabe e que nao ha como saber, do mesmo modo que faz o guiga. Do
acontecimento, porque Zalvez também quer dizer porventura e acaso, ou seja, tudo
aquilo que escapa dos aspectos determinantes do passado, bem como dos
aspectos normativos do futuro. Enfim, o talvez de que trata Larrosa, ao falar
da libertacio da liberdade, nio pode ser capturado no interior de um saber
previamente dado, do mesmo modo como nao ¢ possivel situa-lo em um fato

antecipadamente localizado em um dia que vira.

Em outro escrito, que nao esse que trata da libertacio da liberdade,
Larrosa se refere ao talvez do seguinte modo: “o #a/vez leva a pensar a vinda do
porvir, do que nio se sabe e nio se espera, do que nao se pode projetar, nem
antecipar, nem prever, nem prescrever, nem predizer, nem planificar”’; o
talvez, continua o autor, “em outras palavras” nos leva a pensar naquilo que
“nao depende do nosso saber, do nosso poder, nem de nossa vontade™; e por
isso ele o apresenta como essa “possibilidade [que| se abre no interior do
impossivel”, como isso que “leva a pensar na interrup¢ao, na descontinuidade,

na possibilidade, talvez, do acontecimento”>.

Para chegar ao falvez como um possivel no interior do impossivel, como
essa interrup¢ao e abertura ao acontecimento, Larrosa recorre a uma citagao

de Jacques Derrida, que diz assim:

o pensamento do talvez envolve talvez o tnico pensamento
possivel do acontecimento. E nao ha categoria mais justa para o

4 LARROSA, Jorge. Dar a palavra. Notas para uma dialégica da transmissdo. In: LARROSA,
Jorge; SKLIAR, Catlos (Otgs.). Habitantes de Babel: politicas e poéticas da diferenca. Traducio de
Semiramis Gorini da Veiga. Belo Horizonte: Auténtica, 2001. p. 281-295. p.288.
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porvitr do que a do talvez. Tal pensamento conjuga o
acontecimento, o porvir e o talvez para abrir-se a vinda daquele
que vem, isto ¢, necessariamente sob o regime de um possivel
cuja possibilitagdo deve triunfar sobre o impossivel. Pois um
possivel que fosse somente possivel (nio impossivel), um
porvir segura e certamente possivel, de antemao acessivel, seria
um mal possivel, um possivel sem porvir. Seria um programa e
uma causalidade, um desenvolvimento, um desdobrar-se sem
acontecimento™.

E exatamente esse mal possivel que a possibilidade de pensar de outro
modo, pensar o impensavel ou de, falvez, libertar a liberdade na pedagogia
freireana recusa e repudia. Tais possibilidades serdo, repetidamente,
possibilidades sobre o impossivel. Nao ha garantias de que a arte de pensar de
outro modo va se dar e que, de fato, alguma liberdade seja libertada. Nao ha
como sequer saber se a pedagogia libertadora freireana pode ser aberta e
lancada a0 movimento do pensar e nem mesmo se a liberdade constitui algo
que possa ser libertado. Por isso, a afirmac¢ao do Zalvez, dessa disponibilidade
para aquilo que, de antemdo, nio ¢é acessivel. Trata-se de uma postura
assumida e afirmada que nao pretende saber, controlar ou premeditar aquilo
que se desdobra na arte de pensar de outro modo ou no movimento de
libertagao da liberdade freireana, mas, sim, se expde, se disponibiliza e se abre
para que, quica, algo aconteca. Considero, com Larrosa, que “para que uma
possibilidade surja, talvez, no interior do impossivel”, seja preciso “da nossa
vida, de nosso tempo, de nossas palavras, de nossos pensamentos e de nossa
humanidade”’, mas que ndo sera a nossa vida, 0 Nosso tempo, as NoOssas
palavras, os nossos pensamentos ou a nossa humanidade que dario a essa
possibilidade impossivel alguma espécie de garantia. Em suma, posso
disponibilizar-me para o acontecimento de, talvez, libertar a liberdade na
pedagogia freireana, de pensar o impensado; mas, definitivamente, ndo posso

fazé-lo acontecet.

46 DERRIDA apud LARROSA. Op. cit., 2001, p.287.
“"LARROSA. Op. ¢it., 2001, p.289.
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Ensaiar (se)

“Ensinar exige rigorosidade metddica” diz Paulo Freire, e essa exigéncia
constitui um dos saberes necessarios a pratica educativa*s. A tal afirmacao, ele
ainda acrescenta: “sem rigorosidade metddica nao ha pensar certo”#%; pensar
esse que “demanda profundidade e nio superficialidade na compreensao e na
interpretacao dos fatos”0. Para a pedagogia libertadora freireana, rigor e
método sao fundamentalmente necessarios, achando-se intimamente
vinculados ao pensar — e ndo sé ao simplesmente pensar, mas ao pensar certo

— em educacao.

Seguindo essa trilha, Freire prossegue. Pensar certo encontra-se
também vinculado ao fazer certo, que por sua vez esta relacionado a coeréncia
entre teoria e pratica que, a0 mesmo tempo, passa pelo bom senso, que do
mesmo modo exige o gosto pela generosidade, a disponibilidade ao risco, a
aceitacio do novo, a comunicabilidade, a assunc¢ao e a vigilancia de nos
mesmos e de nossas praticas, e assim por diante. E Paulo Freire é bem claro:
nada disso é possivel sem rigor e sem método. Sem rigor, nao ha certeza no

pensamento em educagdo; e sem método, nao ha comprovacao de tal certeza.

A exigéncia da rigorosidade metddica peremptoriamente afirmada na
producio de Paulo Freire realmente impressiona. Ele é extremamente rigoroso
ao nao abrir mao do método; dessa palavra que vem do grego, méthodos,
composta de meta (por meio de) e de hodos (via, caminho), que indica caminho

para chegar a um fim. Rigorosamente trilhar o caminho pelo qual se chega ou se

4 Somente no indice de Pedagogia da antonomia: saberes necessarios a pratica educativa, Paulo
Freire elenca vinte e sete saberes que considera “fundamentais a pratica educativo-critica ou
progressista e que, por isso mesmo, devem ser conteidos obrigatérios a organizacio
programatica da formacio docente”, sendo a rigorosidade metddica apenas um deles. Contudo,
outros saberes também significados como necessarios e fundamentais ndo deixam de surgir no
corpo de sua pedagogia. Cf. FREIRE, Paulo. Pedagogia da antonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997a.

4 FREIRE. Op.cit., 1997a, p.55.

50 FREIRE. Op.cit., 1997a, p.37.
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alcanga a pedagogia libertadora ¢é necessidade, premissa e condi¢io na

produgio freireana, reafirmadas sempre e sempre.

Claro que tal rigorosidade nao ¢ dita ao acaso ou de qualquer jeito.
Paulo Freire indica o teor de sua rigorosidade metddica; lhe da substrato. Para
isso, destaca a relevancia da consciéncia, da reflexao, do respeito, da ética, da
critica, da responsabilidade e do comprometimento no pensar certo e no fazer
certo em educacao®. Ou seja, Freire poe a racionalidade para funcionar em
sua pedagogia. Para ele, pensar educacio e fazer educagao constituem acoes
rigorosamente metodicas, racionais e, conseqientemente, intencionais e
planejadas. Para tanto, instituem-se demandas prévias que devem adequar-se
as finalidades visadas; agdes de um sujeito que, racionalmente, necessita dirigir
e direcionar seu modo de habitar a educacao a fim de alcangar um objetivo

determinado, qual seja, o de uma pedagogia libertadora.

Mesmo quando Paulo Freire considera variaveis que poderiam
comprometer a rigorosidade metédica, ndo deixa de configura-las como
constituintes do préprio caminho que deve resultar na condicao libertadora da
pratica educativa. Frente a possibilidades niao tdo racionais ou previsiveis —
como a instabilidade do risco e da incerteza®?> — ele sempre da um jeito de
retornar ao rigor do método. Exemplo disso é quando fala da intui¢io — algo
pouco racional —, e diz que “conhecer nio é, de fato, adivinhar, mas tem algo
a ver, de vez em quando, com adivinhar, com intuir”; em seguida
complementa: “o importante, nao resta duvida, é ndo pararmos satisfeitos ao
nfvel das intuicoes, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa de

nossa curiosidade epistemologica”3. Portanto, risco, incerteza e intuicao sao

> Outros saberes necessarios a pratica educativa progressista ou libertadora exigem: criticidade,
responsabilidade ética, reflexdo critica sobre a pratica, consciéncia, apreensdo da realidade,
comprometimento, tomada consciente de decisGes, respeito aos saberes dos educandos e a
autonomia do seu ser, dentre outros. Cf. FREIRE. Op.cit., 1997a.

52 Paulo Freire diz que “é préprio do pensar certo a disponibilidade ao risco” (FREIRE. Op.cz.,
1997a, p.39). Ao mesmo tempo em que afirma que “uma das condi¢des necessarias a pensar
certo é ndo estarmos demasiado certos de nossas certezas” (FREIRE. Op.cit., 1997a, p.30).

5 FREIRE. Op.cit., 1997a, p.51.
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até possiveis nos ditos da pedagogia freirena — sempre e desde que submetidos
a racionalidade do rigor metodolégico. Disso, “ndo resta duvida”, diria Paulo

Freire...

E bem verdade que, ao dizer isso que diz, Paulo Freire nio esta muito
distante de seu tempo. Pensar ¢ método encontram-se casados pela Historia
da Filosofia ha longa data. Método e rigor, idem. Bem como método, rigor,
pensar e certeza (ou verdade). E nisso, Freire esta é bem préximo de uma
imagem dogmatica do pensamento®, de uma idéia vigente e ainda legitimada
neste tempo que corre. Pensar certo, para Freire, implica a boa vontade, o
bom senso, o reconhecimento, a representacao, a logica, a solucao e o
resultado. Como bom educador critico, moderno e alinhado a uma tradicao,
Freire enreda-se nas malhas de uma ortodoxia do pensar. Por isso, a

necessidade do método.

No entanto, a afirma¢do do método nao me parece, assim, tao sedutora
para pensar o pensar. Muito menos no que tange ao pensar € a0 pensamento
no campo da Educagiao e da Pedagogia (e mesmo quando Paulo Freire, que
nao ¢ qualquer educador, insiste na necessidade do rigorosamente metodico
para o pensar e fazer certos, na pratica educativa libertadora). Quando penso
em método, inevitavelmente acabo por esbarrar ora com a dialética, ora com a
logica; ora com a dedugdo e a indugdo, ora com a compreensio ou a
interpretagdao; ora com o axioma, o experimento, a hipétese, a proposi¢ao ou,
até, com uma série de outros conceitos e sistemas que sempre me remetem a
regularizacio do acontecimento do pensamento. E por mais que sejamos,

todos n6s, modernos herdeiros ocidentais de uma certa exigéncia do método —

> Em Diferenca ¢ Repeticao, Deleuze dobra, desdobra, faz e desfaz a Imagem dogmatica do
pensamento (Cf. DELEUZE, Gilles. Diferenca e repeticao. Traducdo de Luiz Orlandi e Roberto
Machado. Rio de Janeiro: Graal, 1988a.). Sobre tal operacio deleuziana, diz Kohan: “Em
Diferenca e Repeticao [Deleuze| oferece uma critica rigorosa do cariter dogmatico da prépria
filosofia ocidental. Ali considera que as condi¢cGes de uma efetiva critica e criagdao na filosofia
sao as mesmas: a destruicdo do que ele chama de imagem ‘dogmatica’, ‘ortodoxa’, ‘moral’, ‘pré-
filoséfica’ ou ‘natural’ do pensamento” (KOHAN, Walter Omar. Infincia. Entre educacao e filosofia.
Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p.218).
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bem como Paulo Freire e sua pedagogia —, tal exigéncia, além de nido me
seduzir, me entedia um bocado. Afinal de contas, para que regular o pensar e
o pensamento? Por que esse afa de racionalizar o habitar a educagdo e a

pedagogia? Em nome de qué?

Para nao dar margem ao erro, a ilusdo, a falsidade, ao equivoco, ao
impréprio, diriam alguns. Para ndo caminhar a esmo, na errancia, sem
diretrizes, sem metas e sem objetivos, responderiam outros. Para dar conta de
algum universo, de algum conhecimento, de algum saber, alegariam tantos.
Para nao pensar, dizer e fazer bobagens, concluiriam muitos. Enfim, em nome
de alguma verdade, de alguma certeza, de alguma garantia. E bem se sabe que,
quanto a isso, um bocado ja foi dito e um bocado ja foi feito. Em educagio,
ecoa a premissa de que niao se pode pensar e fazer qualquer coisa e de
qualquer jeito; que niao se deve deixar a pratica ao acaso; que nao ¢
aconselhavel a instabilidade do deixar rolar. Para tudo é preciso um plano, que
demanda um método, que implica um objetivo. A racionalidade reguladora
faz-se fundamentalmente necessaria. Mas e se abrissemos mao disso? Se na
hora de pensar fossemos, de certa forma, a-metddicos? Se no trajeto do
caminho para chegar a um fimr nos permitissemos andarilhar sem maiores

referéncias?

Cogitar tais possibilidades constitui, talvez, um despautério; coisa de
gente inconsequente, pouco séria e em nada rigorosa. E, especificamente no
que diz respeito a educagdo e a pedagogia, provavelmente isso seja mesmo
impossivel. Por ser, em sua emergéncia, disciplinar, a educagdo moderna nao
suportaria a auséncia de algum método, qualquer que fosse, mesmo que nem
tdo rigoroso quanto o que postula a pedagogia freireana. No entanto, ainda
arrisco pensar que, mesmo assim, algo de muito interessante poderia surgir,
caso a exigéncia do método fosse, pelo menos em parte, abandonada. Algo de
inusitado poderia vir a se apresentar para a educagao e a pedagogia se nos

desprendéssemos da regularidade e da regularizagao das balizas, do caminho
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previamente demarcado, da via de acesso anteriormente tracada que deveria
nos conduzir a um determinado fim. Em suma, algo prenhe de possibilidades
poderia vir a se atualizar em nossos pensares e em nossas praticas educativas
se nao fossemos tao rigorosos quanto a exigéncia do método e, quica, tal
atualizacdo pudesse chegar a surpreender a todos nods, disciplinados

educadores modernos.

O que me da margem para insistitr no despautério é a idéia do ensaio,
do ensaiar e do ensaiar-se>>. O ensaio, de certo modo, desacomoda o método.
Ensaio ¢ movimento, é sinuosidade, ¢ incerteza. Ensaia-se repetidas vezes,
reiteradas vezes. Ensaia-se tantas vezes que, la pelas tantas, quem ensaia e o
que se ensaia é sempre desdobramento, e em nada se assemelha ao que foi
primeiramente ensaiado (em verdade, a parecenga nem ¢ desejada). Ensaia-se
sempre exposto, disposto, aberto e entregue a transformacao de si mesmo e
daquilo que ¢é ensaiado. Se o ensaio tivesse uma coft, essa seria violeta, a cor da

transmutacao.

5 Primeiramente, a idéia do ensaio surgiu ao acaso. Quando pensava em educagio e em
pedagogia procurando escapar de um pensamento metddico e sistematico, pensava, a partir de
Michel Foucault, e exercicios de pensamento (Cf. FOUCAULT, Michel. Resumo dos cursos do College de
France (1970-1982). Tradugdo de Andréa Daher. Rio de Janeiro: Zahar Ed., 1997.). Foi entdo
que, em conversa com Rosa Maria Bueno Fischer, surgiu pela primeira vez a palavra ensaio;
ainda muito despretensiosamente. Hsta comegou a ganhar forcas quando o professor Carlos
Skliar me sugeriu a leitura do texto de Theodor Adorno, qual seja, O ensaio como forma (Cf.
ADORNO, Theodor W. O ensaio como forma. In: . Notas de literatura 1. Traducio de
Jorge de Almeida. Sao Paulo: Duas Cidades/Editora 34, 2003. p.15-45.). E, a partir dai, outras
tantas se seguiram... Desde os Ensaios de Michel de Montaigne (MONTAIGNE, Michel de.
Ewnsaios. Traducido de Sérgio Milliet. Sdo Paulo: Abril, 1972), que sdo puro deleite e éxtase;
passando pela leitura de Georg Lukécs (LUKACS, Georg. A Teoria do Romance. Tradugio de José
Marcos Mariani de Macedo. Sao Paulo: Editora 34, 2003.), Walter Benjamin (BENJAMIN,
Walter. Obras Escolhidas 1. Magia e Técnica, Arte e Politica: ensaios sobre literatura e historia na
cultura. Traducdo de Sérgio Paulo Rouanet. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994) e Maria Zambrano
(ZAMBRANO, Maria. A metdfora do coragio e outros escritos. Traducdo de José Bento. Lisboa:
Assirio & Alvim, 2000 . O bhomem ¢ o divino. Tradugao de Cristina Rodriguez, Artur
Guerra. Lisboa: Relégio D’Agua Editores, 1995), estas indicadas no texto de Jorge Larrosa
intitulado O ensaio ¢ a escrita académica (LARROSA, Jorge. O ensaio e a escrita académica. In:
Educagio & Realidade. v.28, 1.2, jul./dez. Porto Alegre: UFRGS, Faculdade de Educagio, 2003.
p-101-115), mas, acima de tudo, na excelente Tese de Doutorado de Lufs Augusto Fischer
(FISCHER, Luis Augusto. Inteligéncia com dor. Nelson Rodrigues ensaista. Porto Alegre: UFRGS,
1998. 316 f. Tese (Doutorado em Letras) — Programa de Poés-Graduacio em Letras,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 1998.), que trata do género ao atentar
para a obra de Nelson Rodrigues.
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O método, no entanto, experimenta, no sentido mais técnico e utilitario
do termo. O método, em suas tentativas de acerto, busca sempre o erro a ser
corrigido, o equivoco a ser ajustado, o descompasso a ser regularizado, a
lacuna a ser preenchida. O método se preocupa com o fim almejado, com o
alcance de uma determinada meta, com a execu¢ao de um plano. O método s6
conta com o processo caso este lhe seja condizente e fiel em seu objetivo, mas
dele se despede ao menor sinal de incompatibilidade. O método é rigoroso,
obstinado, vigilante e persistente. Se o método tivesse uma cor, creio que seria

marrom, a cor da estabilidade.

O ensaio turva, desacomoda, altera. O método regula, equilibra,
organiza. O ensaio esta para a repeticdo. O método, para o fim dela. O ensaio
cria novas chances. O método busca reduzi-las. O ensaio problematiza, abre.
O método soluciona, encerra. Em seus empreendimentos, o ensaio ¢ meio;
um sempre e repetivel enfre. Em si, o método é fim; um procedimento que se
inicia para concluir. Poder-se-ia dizer que o ensaio tem um qué de leveza e de
irresponsabilidade, e que o método ¢é extremamente sério e responsavel.
Poder-se-ia dizer que o ensaio ¢ intimo e profusional, enquanto o método é
publico e profissional. Poder-se-ia dizer, enfim, que o ensaio delira e
confunde, enquanto o método realiza e funda; que o ensaio passeia enquanto
o método marcha, que hesita e muda de idéia enquanto o método segue em
frente, sempre avante. O que o ensaio al¢a pressupoe-se provisorio, o que o

método faz acredita-se estrutura.

Penso que se o ensaio fosse coisa que falasse, ¢ a ele perguntdssemos
como se faz para fazé-lo acontecer, folgadamente, ele responderia a pergunta
com um sotrtiso, olhando um tanto de soslaio. Se frente ao seu desdém, com
ares zombeteiros, repetissemos a indagac¢do, imagino que responderia que nao
sabe, que ndo tem como saber e que o seu prazer reside exatamente nisso, em

nem sequer querer saber. Mas se, mesmo assim, insistissemos na questao,
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dizendo-nos avidos por algumas pistas, suponho que um tanto a contragosto
ele diria que, para acontecé-lo, é preciso inventar; inventar sem escrupulos,
sem regras, sem doutrinas ¢ sem dogmas. Imagino que, na continuidade, o
ensaio diria que para inicia-lo nao carece partir do inicio, do principio e do
comeco; e que, para finaliza-lo, necessariamente, ha que deixa-lo aberto. Diria,
também, que ¢ preciso dar-lhe espaco, tempo e mobilidade. Espaco para se
espalhar, se espreguicar, se fragmentar e se desdobrar; tempo para acumular e
gastar, para amargar e regozijar, para tramar e para destramar; mobilidade para
delirar, para ousar, para variar e para transcender. Além disso, creio que o
ensaio reivindicaria a possibilidade da confissio; da afirmacao de si e de suas
coisas como dignas de serem ditas (mesmo que somente para mim essas coisas todas
Sfagam sentido — diria...). Passionalmente, o ensaio demandaria o direito de ser
como ¢, e corajosamente assumiria seus impulsos. Frente a provaveis
demandas de consisténcia, estrutura¢do logica, encadeamento ou
argumentacao fundamentada, exclamaria: e deixens!, rebelando-se contra
qualquer impulso disciplinar. O ensaio exigiria a possibilidade de tratar de um
assunto, qualquer assunto que fosse, exonerando-se da responsabilidade da
resposta cabal e circunscrita; eximindo-se de qualquer tom explicativo ou
professoral; desobrigando-se de todo aspecto prescritivo e moral. O essencial,
diria o ensaio, é conversar sobre a coisa, sem a exigéncia da discussio, do
debate, da opinido, da disputa e da necessidade do convencimento. O ensaio,
por fim, concluiria sua fala minimalisticamente, dizendo o seguinte: para
acontecer-me, basta so querer-me com ganas e desejo, com vontade de deleite e de enlevo, mas

ndo como objeto de uso, exclusivamente pragmatico e instrumental.

Se, da mesma forma, perguntassemos ao método como operacionaliza-
lo, suponho que, de modo atento, pausado e meticuloso, ele responderia
assim: pois bem, em primeiro lugar, ¢ preciso saber: o que se quer com o caminho?
[aproveitando a deixa para explicar a etimologia do vocabulo] Onde se guer
chegar? Deseja-se, por acaso, adquirir algum conhecimento, saber algo que ainda ndo se

sabe, descobrir algo novo? Deseja-se, por outro lado, demonstrar algo que jd se sabe, explicar
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0 que jd foi conbecido, tornar compreensivel e inteligivel alguma descoberta? Ou o que se quer
¢ verificar e comprovar a procedéncia e a veracidade daquilo que ja foi conbecido, sabido e
anteriormente demonstrado e explicado? Antes de qualguer coisa, ¢ imprescindivel responder
a estas questies! Disciplinado como ¢é, imagino que o método quereria saber, de
antemao, a que veio e para onde val. Depois de um instante de siléncio
bastante enigmatico, creio que ele prosseguiria dizendo que, por encontrar-se
sempre atrelado ao cognoscivel, para opera-lo com maestria hd que se
delimitar o objeto a ser conhecido, demonstrado ou verificado, bem como o
campo a que esse pertence. Mas avisaria: adguirir, demonstrar on verificar
conhecimentos e saberes tem ld suas coisas, e ndo se fag de qualguer jeito. Explicaria,
entdao, que se aquilo que se quer conhecer pertence ao dominio das ciéncias
humanas, o procedimento é um. Se, ao contrario, o que se quer conhecer
pertence as ciéncias exatas, o procedimento é outro. E, ainda, se o campo de
estudo for o das ciéncias naturais, a coisa toda é ainda outra. Por isso torna-se
necessdrio ter sempre claro do que se trata, do que se fala e do que se quer tratar e falar,
para evitar equivocos e perda de tempo, esclareceria. Muito solicito, imagino que o
método prosseguiria sua explicacao bifurcando cada alternativa possivel em
cada um dos diversos campos de conhecimento, interrompendo e
desdobrando a explicacio sempre que fosse demandado e assegurando-se,
muito didaticamente, de que a compreensao estivesse sendo dada. E, assim, se
pudesse, o método ficaria horas falando, falando e falando de todas as suas
variaveis, de todas as suas possibilidades, de seus usos e procedimentos.
Descreveria suas estruturas, suas praticas, suas linguagens e creio que, muito
orgulhosamente, findaria sua explanacao dizendo: o wmportante ¢ engajar-se na
caminhada, comprometer-se nela e com ela. Hd que se poupar desperdicios, despesas
improdutivas, investimentos inglorios. Aquilo que nos afastar de nosso objetivo, deve ser
zgnorado. Somente devemos considerar o que nos for itil. O importante ¢ alcancar o que se
quer do modo mais econdmico, eficiente e verdadeiro. Hd que se ter honestidade no caminho,
correcao e adequacdo. O essencial, para realizar-me, ¢ manear-me de modo correto e

sistemdtico, sempre em consondncia com aquilo que se guer alcangar.
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Diligente o método, nao? Bem diferente do ensaio. O ensaio ¢
escorregadio, diz desdizendo, afirma mas nao funda, e ainda da a impressao de
que escapa a qualquer impulso aprisionador. Ja o método, de saida, fala de si
com presteza e convicgao, estabelecendo padroes de seguranca. No entanto,
enquanto o método parece ser o unico sistematico da dupla, pode-se dizer que
o ensaio ¢, também, sistematicamente assistematico. Mesmo aberto e
disponivel, debochado e dancarino, o ensaio nao arreda o pé em relagao aquilo
que ndo quer, de que nao gosta e que nao suporta e, ainda que rechace
circunscri¢oes, quer permanecer nesse lugar que é o meio. O ensaio exonera-
se de compromissos que nao sao os dele e que, possivelmente, lhe pudessem
ser impostos; contudo, compromete-se até as tltimas consequéncias com seus
sentidos, significados e instauragoes. O ensaio é pra la de estranho, tem um
jeito muito particular de ser que apresenta dificuldades para se inserir em
alguma delimitacdo de qualquer ordem que seja. Mas ndo da para negar-lhe,
com toda a sua estranhice, a ousadia e a coragem de ser como ele é, mesmo
assumindo-se instavel. Ja o método é mais certinho, previsivel e organizado. O
método ¢ essa coisa viavel, plausivel, executavel; ndo deixa davidas, rabo preso
ou arestas. O método ¢é confiavel, o bom mogo do pensamento, enquanto o

ensaio ¢ temeroso, deixando sempre exalar uma certa aura de cautela.

Mas creio que resida af mesmo, nessa temeridade, a beleza do ensaio. O
frio na barriga que o ensaio proporciona tem la seus encantos. Nao seria uma
beleza pensar a pedagogia e a educacao nesse registro? Nao haveria uma certa
seducdo em ensaia-las? Nao seria instigante habitar o campo da Educagao de
um modo mais leve, faceiro e, quem sabe, irreverente? O ensaio tem esse qué
de imprevisibilidade, de inusitado, de improviso até. Mas nido é exatamente
isso que faz valer a pena a existéncia? Se sempre tivéssemos, de antemao, a
informagao do caminho mais acertado para alcancar determinado fim, nio
seria tudo por demais enfadonho? A educacao tem sempre dessas coisas

surpreendentes, que assombram. Por se tratar do um encontro de
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multiplicidades, nao ha como preveé-la completamente. E por que nao deixa-la

assim, afirma-la assim e habita-la celebrando sua intensa imprevisibilidade?

E claro que também ha beleza nas garantias que o método inspira,
sempre tao confiavel e trabalhador. E claro que, ao exaltar o ensaio, nao se
trata de desconsiderar o método e abandona-lo de uma vez por todas. O
método, em suas distintas formas de apresentagdo, tem seus encantos € nao
podemos negar-lhe sua poténcia. Além do mais, a instrumentalidade do
método faz-se necessaria em varios momentos nos quais pensamos, dizemos e
habitamos a educacdo. Analise, critica, compreensao e explicacio demandam
metodologia, demandam técnicas e procedimentos que visam a explanacao de
um estudo especifico. A questao é que a necessidade do método ja foi, e
muito, promovida. A educagdo ja foi por demais analisada, criticada,
compreendida e explicada. E a pedagogia freireana ¢ um excelente exemplo
disso. Agora, creio que seria interessante deixar-se um tanto e soltar-se das
amarras do rigorosamente metodico; fazer e pensar a pedagogia e a educagao
num movimento mais leve, menos austero, ensaiando-as e ensaiando-nos

nisso.

Se isso compromete a legitimidade do campo? Talvez. Se tal
possibilidade inviabiliza o desenho de alguma teleologia educacional ou
subjetiva? Provavelmente. Se isso apresenta altas taxas de risco e perigo?
Certamente. Mas nao seria extremamente interessante tirar das entranhas do
pensamento educacional seu ar grave, prudente e circunspeto? Nao seria
instigante pagar pra ver o que deviria de tal movimento? Ha tempos os que
pensam a pedagogia e a educagio, e os que sao pensados por elas, procuram
respostas para suas proprias questoes. Sistematicamente, rigorosamente e
metodicamente. Que tal abrir um espaco para o ensaio, sem pré-definicao de
inicio, meio ou fim? Sem determinagdes antecipadas, questdes previamente
consideradas procedentes, respostas adequadas e consistentes? Ensaiar a

pedagogia e a educacdo implica ensaiar-se, deixar e deixar-se tomar pelo
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imprevisivel, sem tratar de controlar e regular os resultados. O que daf surgir é
da ordem do extraordinario. Incertamente, ha mais intensidade nisso do que,

certamente, dar animo a tudo aquilo que, de antemao, nos toca antecipar.
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Desejo

A afirmagdo de Marilena Chaui, em Laws do desejo>°, é deveras
impactante. Diz assim: “Desencantamento do Mundo: nessa expressao
condensa-se aquilo que conhecemos como a modernidade7; ao que se segue:
“o desencantamento do mundo tem como pressuposto essa decisiva mutagao
do desejo que, de misteriosa poténcia coHsmico-teoldgica, transmuta-se em

simples poténcia da alma cujo enigma cabe a razao decifrar inteiramente’>8.

A mim, tal afirmac¢dao causa nio s6 impacto, causa arrepios. Calafrios.
Sera essa a nossa heranca? Coube a nds, modernos, decifrar o desejo
racionalmente e, como se nao bastasse, inteiramente? Para Chaui, ¢ disso que
se trata: nds, sujeitos modernos, racionalmente e deliberadamente,
abandonamos as iluses e os misticismos de outrora e, com todo um apego a
realidade, perdemos o encanto. E 0 modo como pensamos e lidamos, hoje,
com o desejo, é paradigmatico. Se é disso que se trata (e temo que sim), ouso
dizer que a modernidade, com seu desencantamento, nao apenas operou uma
mutagao do desejo, mas, sim, uma mutilacdo deste; do desejo e também de
nés mesmos, seus desejantes legatarios. Triste heranca essa nossa, a do

desencantamento... Que deleite ha em tal investimento? Onde estd o atrativo?

Contudo, o que Chaui apresenta ao longo do referido texto ¢ da ordem
da demonstracao. Em seu estudo, nao cabe avaliar se o desencantamento
moderno, e sua correlativa mutacio do desejo, sdao tristes ou felizes,
instigadores ou fastidiantes. A questdo parece ser, para a autora, caracterizar

alguns dos aspectos da modernidade, demonstrando como desde tempos

56 CHAUI, Marilena. Tacos do desejo. In: NOVAES, Adauto (Org). O desgo. Sio Paulo:
Companhia das Letras, 1990. p.19-66.

57 Para Chaui, o “traco fundante da modernidade” constitui “a admissdo de que a realidade nao
encerra mistérios, que estd prometida ao sujeito do conhecimento como inteligibilidade plena e
a0 sujeito da técnica como operacionalidade plena”, bem como a “vitéria da razdo contra o
irracional que ndo cessa de ronda-la e ameaca-la”. CHAUL Op. ¢it., 1990, p.19.

58 CHAUL. Op. cit., 1990, p.22.
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remotos o modo de significar o desejo foi sendo alterado, modificado e
transformado. E isso ela faz muito bem. Rupturas, descontinuidades e
irrupgoes na histéria do conceito sio amplamente apontadas e desdobradas no
texto, o que acaba por evidenciar que aquilo que entendemos atualmente por
desejo em grande parte se distancia do misticismo de outrora. Sendo assim,
afirma a autora: “o desejo — eros platonico, mimeses aristotélica, simpatia-
antipatia universais renascentista, ILust-Begierde dos mistérios teosoficos
béhmeanos — deixou de ser o motor e o mével do universo para recolher-se
no interior da alma, simples paixao humana”; e “de condicao e suporte do
cosmo a objeto de ciéncia particular (a psicologia) e das clinicas (psiquiatria e
psicanalise)”. Tal precisio demonstrativa, destituida de qualquer espécie
explicita de julgamento, confirma-se no final do texto, quando Chaui expoe
suas pretensoes de escrita: “o que pretendemos assinalar, seguindo a trilha do
desencantamento do mundo, foi a tendéncia de pensamento, a rede conceitual
que iria tornar-se hegemonica na Europa ocidental e que passaria a definir o
que entendemos por modernidade”, sendo o desejo “paradigmatico dessa
mutacao”. Com ele, afirma, “vemos a passagem de um pensamento que
comegava 1a nas coisas e terminava em nés a um pensamento que comega em
nos e, através de nos, chega até as coisas”. Por fim, conclut Chaui, “em outras
palavras, a interiorizagio do desejo, deixando de ser coisa cOsmica,
organizadora do mundo, para fazer-se consciéncia do apetite humano, expoe o

surgimento daquilo que, mais tarde, viria a chamar-se subjetividade”.

Enfim, Lagos do desejo nao quer provocar qualquer espécie de calafrios.
Pelo dito, a autora quer assinalar uma tendéncia de pensamento, a mutagao de
um conceito e, ao final, apontar para o surgimento da subjetividade, para esse
modo especifico de ser sujeito moderno. Portanto, o impacto com a palavra
desencantamento, e os arrepios e calafrios que daf surgiram, ficam por minha

conta; por minha conta e risco. A sensagao de mutilagao, dissabor e falta de

% CHAUL Op. cit., 1990, p.22.
60 CHAUL Op. ¢it., 1990, p.64.
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graca sao minhas, unicamente minhas. Contudo, como a leitura de um texto
ndo se restringe, necessariamente, aquilo que esta escrito em suas linhas, e
como qualquer autor ndo ¢ (mesmo que almeje) senhor absoluto da totalidade
de sentidos de suas palavras, eu posso afirmar, sem grandes ressalvas, minhas
impressoes: para mim, o texto de Chaui significou mais do que a simples
informagao, ilustracao ou transmissao de uma rede conceitual; para mim, o
desencantamento da modernidade demonstrado pela autora, ao desatar os

lagos do desejo, produziu efeitos.

Talvez por ser sujeita destes tempos — modernos, pés-modernos, ou, se
preferivel, da modernidade tardia —, o desejo me ¢ palavra solene. A principio,
comungo de um afa da modernidade para o qual nido parece ser suficiente,
apenas, sentir-se enredado nas tramas do desejo; mover-se nele, com ele ¢ a
partir dele. Além disso, torna-se necessario aos sujeitos modernos saber do seu
desejo, nomea-lo, conceitua-lo e objetiva-lo; confessando-o, colocando-o em
analise e em discurso. A questdo sobre aquilo que chamo de “meu desejo”
volta e meia costuma se apresentar, € ndo raramente me vejo investindo em
respostas as seguintes perguntas: afinal, qual é o meu desejo? Por que eu

desejo o que desejo? Como isso se processa em mim?

Nos termos de Chaui, o desencanto me capturou. Ao dirigir-me tais
interrogacoes e submetendo-me a elas, interiorizei o desejo de tal modo que
me foi possivel pensa-lo, antes de qualquer coisa, a partir de uma dimensao
subjetiva, particular. Nos meus préprios termos, nio sé6 o desencanto me
assola, mas uma espécie de mutilagao ou de redu¢io nas possibilidades de ver,

sentir, falar e dizer o desejo tém sido, por mim, sistematicamente operada.

Por isso, creio, o impacto do texto. No decorrer da leitura, surpreendi-
me muito mais préxima do desencantamento moderno do que eu poderia vir a

imaginar. Além de perguntar-me com freqiiéncia sobre o meu desejo, percebi
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que fui ao encontro do livro®! no qual o artigo de Chaui foi publicado, para
estudar sobre o desejo; saber dele, aprendé-lo e apreendé-lo em seus recortes e
significados. Disposta a escrever sobre um desejo previamente sondado e
considerado particularmente meu, procurei instrumentalizagdo conceitual
legitimada que me dissesse, com precisdao, aquilo que o desejo ¢, a fim de
escrever, conseqientemente, de modo também conceitual e legitimo. Quao

moderno, realista ¢ desencantado esse meu gesto...

Ora, mas eu encontreil Muitos dos artigos publicados no livro dio
conta do recado, e conseguem, com maior ou menor ¢xito, dizer o que é o
desejo, objetivando-o e organizando-o conforme o campo disciplinar que lhes
da substrato. Inclusive o texto de Marilena Chaui, forjado no campo da
Filosofia. Contudo, nada disso acontece sem um certo desencantamento,
parece. A magia imagética do desejo perde-se um tanto nessas tentativas de
objetivacao. E por mais que, muitas vezes, os autores e as autoras afirmem as
dificuldades em conceituar o desejo e ordena-lo, estas parecem ser
transfiguradas e sobrepostas, nem que seja para remeter-se a conceitos

precedentes aos produzidos na modernidade.

Acredito que, muito provavelmente, algo da ordem do desejo
movimentou esses autores a escrever seus artigos. Do mesmo modo que algo,
do que se poderia pensar como desejo, me movimentou a procurar o livro.
Contudo, essa poténcia nao aparece nos escritos. Ou, pelo menos, niao ¢
manifesta. Fala-se do desejo como objeto, conceito, significado, mas nao
como forca estruturante do proprio movimento da escrita sobre o desejo.
Talvez, tal auséncia se dé porque esse nao seja considerado aspecto relevante.
Talvez, porque nem seja académico o bastante, moderno e real o suficiente

ficar “perdendo tempo” para falar do emaranhamento do desejo, operado na

61 O referido livro, ndo por acaso, chama-se O desgjo. C£. NOVAES, Adauto (Org.). O desejo. Sio
Paulo: Companhia das Letras, 1990a.
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escrita de textos que tinham como tematica o conceito de desejo. Ou, quem

sabe, porque seja impossivel encontrar palavras precisas para o indecidivel.

E olhe que eu nio estou demandando, aqui, nenhuma espécie de
confissao subjetiva, intima, analisivel ou regulavel dos autores em suas
escritas. Nada proximo daquilo que estou acostumada a fazer quando me
pergunto sobre o meu desejo, a fim de apreendé-lo, conhecé-lo, sabé-lo, de
torna-lo consciente e objetivo. Definitivamente, nao me desperta grande
entusiasmo a possibilidade de acessar, em um outro, 0 mesmo movimento
moderno e desencantado que percebo em mim. Pelo contrario: a questio ¢é
que, talvez, fosse mais encantador ler sobre o desejo sem as amarras do
conceito, sem a faina disciplinar e disciplinadora e sem a preocupaciao com as

proposicoes realistas.

O livto compilado por Adauto Novaes, terceiro de uma série que se
propoe a pensar os sentidos®?, é fortemente pautado por tais preocupagoes
realistas. Nas palavras do organizador, o referido livro procura “dar resposta a
algumas interrogacoes” e “apreender aquilo que nos escapa’” %3 sobre o desejo.

Por isso, as afirmacdes de que o desejo é “o lugar privilegiado da liberdade,

02 Até a publicacio de O deseo, tinham sido organizados, por Adauto Novaes, Os sentidos da paixdao
e O olbar. Cf. NOVALES, Adauto (Org.). Os sentidos da paixcdo. Sio Paulo: Companhia das Letras,
1987 e NOVAES, Adauto (Org.). O a/bar. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1988.

03 Cf. NOVAES, Adauto. O fogo escondido. In: . O desejo. Sio Paulo: Companhia das
Letras, 1990b. p.11-18.Cabe, aqui, a transcricio do primeiro paragrafo do texto que apresenta o
livro, escrito por seu organizador: “acontece com os afetos e desejos 0 mesmo que acontece
com a liberdade: uma prodigiosa desatencio, perda de intensidade, um estado de perturbagio
provocado pela imaginagao delirante. Apesar disso, uma forga estranha conduz o espirito a
desafiar o obscuro, o dissimulado e o ausente. O desgjo é parte desse percurso de pensamento
que, com Os sentidos da paixdao e O olbar, procura apreender aquilo que nos escapa: da mesma
maneira que o olhar, o desejo fascina, quer dizer, faz brilhar o fogo escondido. Procuramos,
pois, dar resposta a algumas interrogacoes: Por que, muitas vezes, o objeto do desejo confunde-
se com a embriaguez do préprio desejo? O que leva os homens a desejar a dominagdo como se
fosse a liberdade? Por que somos mais sensiveis a seduc¢do dos objetos do que aos desejos
naturais e necessarios? Além do grande olho inquisidor, que se interioriza a ponto de nido o
vermos mais como uma poténcia separada, preparando assim o império do tetrror, quais os
mecanismos que impedem a satisfacdo do desejo e a realizacdo do prazer? Por fim, que afetos
diminuem a nossa poténcia de pensar e agir?” (NOVAES. Op. cit., 1990b, p.11).
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pois se constitui pela autonomia criativa e legisladora do ser”’%; ou de que este
¢ fundado “a partir do recalque que acompanha o Principio do Prazer”%5; ou,
ainda, de que este se da “dentro de coordenadas historicas e sociais bem
determinadas [estando] sempre ativamente presente nos processos de
transformagao do mundo e de sua histéria”%, se fazem presentes no decorrer
das leituras. Contudo, como diz o proprio Adauto Novaes, e varios dos
autores o reafirmam em seus textos, ao se falar de desejo se esta a falar de
fogo, de delirio, de perturbagio, embriaguez, seducio, prazer e poténcia. Ou
seja, se esta a falar de tudo aquilo que saber algum, conceito algum ou discurso
algum pode, em sua totalidade, dar conta. Enfim, estd-se a falar de nio-
saberes, de anti-conceitos e de imaginacao. Entido, o que nos resta? Somos
tomados por intensidades dificeis de classificar, mas, como modernos,
precisamos dar sentidos reais e racionais a tais intensidades. Sera mesmo
possivel, para nos, falar do desejo de modo encantador? Sera possivel nao
reduzi-lo a univocidade do conceito, mas dissemina-lo em uma polissemia

imagéticar

Uma alternativa poderia ser aquela que, sem preocupagdes realistas, se
poe a falar do desejo, suspendendo a vontade de conhecer, o furor por
controlar, a ansia por responder. Antes de sermos legisladores ativos em
relagdo a isso que nomeamos como desejo, sermos passivos, € nos deixarmos
tombar por toda espécie de sem-sentidos que a palavra suscita. Ao invés de
circunscrever o desejo em um determinado campo, qualquer que seja, dar-lhe
espago e superficie para que esse se produza e se crie sem condigoes restritivas
como, por exemplo, a materialidade de um suposto sujeito. E se disso resultar

uma espécie de delirio infundado, de exacerbamento do real ou de

o4 LEVY, Nelson. Principio da liberdade. In: NOVAES, Adauto (Org.). O desejo. Sao Paulo:
Companhia das Letras, 1990. p155-166. p.158.

05 KEHL, Maria Rita. O desejo de realidade. In: NOVAES, Adauto (Org.). O desejo. Sio Paulo:
Companbhia das Letras, 1990. p. 363-382. p.370.

0 BORNHEIM, Gerd. Da superagio a necessidade: o desejo em Hegel e Marx. In: NOVAES,
Adauto (O1g.). O desejo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1990. p.143-154. p.153.
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transbordamento da consciéncia, tanto melhor. Quem sabe, assim, o

encantamento podera habitar os nossos ditos e sentidos sobre o desejo.

Ha um contador de histérias que, para mim, inventa uma dessas
alternativas possiveis. Neil Gaiman, ao escrever as sagas de Sandman® —
também conhecido como o Mestre dos Sonhos, Morpheus ou Lorde
Moldador — concebe um modo de falar sobre o desejo que se distancia de
qualquer realidade moderna e desencantada. Nas historias criadas por Gaiman,
Sandman faz parte da familia dos Perpétuos; familia imortal, anterior aos
deuses e composta por sete irmaos — que se chamam, por ordem, Destino,
Morte, Sonho, Destruicao, Desejo, Desespero e Delirio (ou Deleite). Para
Gaiman, Desejo ¢ a/o irma/irmio gémea/gémeo de Desespero, mesmo que
muito diferente dela®®. De tracos andréginos e sem sexo definido, Desejo

aparece nas sagas de Sandman como possuidor/a de uma beleza extasiante,

¢7 No Brasil, entre 1989 e 1998, foram publicadas 83 revistas de Sandman, agrupadas nos
seguintes subtitulos: O mestre dos sonhos (de nov./89 a mai./90); A casa de bonecas (de jun./90 a
fev./91); Terra dos sonbos (de mar./91 a jun./91); Estacio das brumas (de jul./91 a fev.92); Espelhos
distantes (de mar./92 a mai./92; dez./94); Um jogo de vocé (de jun./92 a dez./92 — sem edi¢do em
nov./92); Convergéncia (jan./nov./dez./93 — a revista parou de circular de fev./93 a out./93);
VVidas breves (de jan./94 a nov./94 — sem edi¢do em fev./set./out./94, e com duas edicdes em
nov./94); Contos de Sandman 1 (jul./94); Contos de Sandman 11 (set./94); Morte, o preco da vida (mini-
série em trés partes — ago./set./dez./94); Fim do mundo (de jan./96 a jun./96 — nio houve
publicacoes de Sandman em 1995); Entes queridos (de jul./96 a set./96; mar./97; de mai./97 a
ago./97; de out./97 a jan./98; mar./98 — nao houve edi¢oes de out./96 a fev./97, bem como em
abr/97 e set./97, e em fev./98); Morte, o grande momento da vida (mini-série quinzenal em trés
edi¢coes — abr./97; mai./97) e Despertar (de abr./98 a out./98, sem edicio em set./98). Todas as
revistas foram publicadas pela editora Globo. Além delas, encontram-se publicagdes em edi¢Ges
especiais e encadernadas. Ha, também, outros titulos relacionados a saga do Mestre dos Sonhos.
Cf. GAIMAN, Neil & KRAMER, Edward E. (Orgs.). Sandman: o livro dos sonhos. Tradug¢io de
Tatiana Antunes. Sio Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2001; GAIMAN, Neil. Sandman: noites
sem fim. Traducao de Sérgio Codespoti. Sao Paulo: Conrad Editora do Brasil, 2003; e
THOMPSON, Jill. Morte: a festa. Tradugao de Sérgio Codespoti. Sdo Paulo: Conrad Editora do
Brasil, 2004.

% Desespero é repugnante. Nas palavras de Gaiman, “seus olhos sdo cinza. Seus cabelos sdo
desalinhados e molhados. Seus dedos sdo curtos e gordos. As unhas estiao roidas e quebradas.
Seus dentes sdo tortos e pontiagudos. Existe um vazio no olhar dela. Quando vocé esta proximo
dela, hd uma sensacgao de auséncia que é impossivel de colocar em palavras. Seu sinete é um anel
no formato de anzol. Um dia, o anzol dela fisgara seu coragdo. Ao descrevé-la, esclarecemos o
que ela é, e por que ela é: quando a esperanca faz parte do passado, ela estd ali. Ela esta em
milhares de milhGes de salas de espera e ruas vazias, em prédios de concreto cinzento e hotéis
an6nimos. Ela esta do outro lado de cada espelho. Quando os olhos que espalham o seu olhar
conhecem vocé muito bem... e ndo se preocupam mais com o que véem, estes sdo os olhos dela.
Ela espera em pé. Em sua postura, a dor ndo lhe diz para viver. Na presenca dela, a felicidade é
inimaginavel” (GAIMAN. Op. ¢it., 2003, p.80-81).
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com os olhos dourados como os de um gato e a pele tio palida quanto a
fumaca. Exalando um perfume de péssegos no verio, ele/ela projeta sempre
duas sombras: uma negra e bem definida e outra imprecisa e oscilante. Em
Wikipédia®, enciclopédia livre que retrata cada um dos Perpétuos, Desejo
figura como “o mais lascivo e supérfluo dos perpétuos, sempre centrado na
auto-satisfacao”. Tendo como simbolo um coracao de vidro, “ele esta sempre
sorrindo cinicamente e fuma muito”. Diz-se, também, que “Desejo ¢ o
Perpétuo mais cruel e é obcecado em interferir nos assuntos de seus parentes
mais velhos, principalmente [nos de] Sonho”. O reino de Desejo chama-se
Limiar, ¢ é maior do que tudo aquilo que podemos imaginar. Em outros
escritos que comentam a produgao de Gaiman’%, o Limiar aparece como “uma
estatua de Desejo, ele proprio ou ela propria (...), completo em todos os
detalhes, erguido, a partir de seus caprichos, com sangue, carne, osso e pele”.
O Limiar, que “contém dois timpanos maiores que uma duzia de saloes de
baile” e veias “vazias e ressonantes como tuneis” — nas quais ¢ possivel andar
“até envelhecer e morrer sem passar novamente pelo mesmo lugar” — ¢
habitado por um s6 ocupante, qual seja, ele/ela mesmo/a. Afirma-se que
“dado o temperamento de Desejo, s6 ha um lugar em toda a catedral de seu
corpo que lhe serve como lar” e, por isso, “Desejo mora no coragao”.
Pontualmente, nas sagas de Sandman, Desejo afirma que os seres humanos
sao criaturas dele/a, e se torcem e se dobram como ele/ela exige. Jamais
possuida/o, mas sempre possuidora/o, Desejo costuma se apresentar como
“tudo o que vocé sempre quis — quem quer que seja voce, 0 que quer que seja

voce”, demandando, em contrapartida, nada mais e nada menos do que tudo.

Esse, sem duvida, ¢ um outro modo de dizer o desejo. Para ler as
historias de Neil Gaiman, no minimo faz-se necessario despir-se de toda

nocao e concepcao de realidade, de todo conceito moderno sobre o desejo.

0 Cf. Desejo (sandman). Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Desejo %28sandman%29.
Acesso em 20 jul. 2005.

0 Cf. Desejo dos Perpétuos. Disponivel em: http://www.sonhar.net/perpetuos/desejo/desejo.html.
Acesso em 20 jul. 2005.



http://pt.wikipedia.org/wiki/Desejo_%28sandman%29
http://www.sonhar.net/perpetuos/desejo/desejo.html
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Encantadas, suas narrativas propoem sentidos que perpassam a imaginacao, a
fantasia e o devaneio. Gaiman instiga a criacio com suas palavras sobre o
desejo e, a partir dai, abre um universo inteiramente paralelo aquele
circunscrito na interioridade da subjetividade moderna. Desejo, nas sagas de
Sandman, nao ¢ algo que nds, mortais e humanos, possuimos, sondamos e
classificamos. Ao contririo disso, ele/ela é anterior a nés — condicio,
inclusive, de existéncia —, de tal sorte que se torna inglério qualquer anseio de

explicagao subjetiva.

Assim ¢ o desejo quando encantado: de origem desconhecida e de
natureza ambigua. Indiscernivel e indistinguivel, irredutivel a qualquer
compreensao légica ou racional, ele é forca arrebatadora e poténcia criadora,
fiado e tramado nas teias da imaginagao. Outros exemplos como esse
poderiam ser encontrados na literatura, na musica e nas demais artes?
Certamente, sim. E se essa nao seria, apenas, mais uma narrativa sobre o
desejo, assim como o sdo as narrativas modernas, provavelmente. A questao ¢é
que as narrativas encantadas abrem o desejo, o disseminam e o dissolvem na
intensidade da imaginagdo; enquanto as narrativas desencantadas o

esquadrinham, o limitam e o realizam na realidade subjetiva.

Mas bem, de tudo o que foi até agora exposto, o que é contingente para
esta minha escrita? Onde toda essa explana¢do sobre os distintos modos de
pensar, ver, sentir ¢ dizer o desejo encontra-se com aquilo que me fez dar
inicio a este textor Se contingente é o que pode (ou nao) suceder, o que muda
de maneira inesperada e fortuita, o acidental, o incerto e o imprevisivel, e se
um encontro pode ser evento, acontecimento e irrupgao, toda esta dissertagao
sobre o desejo tem, em muito, a ver com o texto que agora escrevo. Como
disse anteriormente, e talvez tenha passado despercebido, comecei esta escrita
disposta a falar sobre um desejo; um desejo particular, especifico, sondado e
reconhecido como meu. No entanto, e a esta altura inesperada dos

acontecimentos, ja nao tenho tanta certeza disso.
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Creio apropriada, agora, uma pequena digressao...

Antes do impacto provocado por Marilena Chaui, antes das memérias e
reverberagdes das historias de Neil Gaiman, estava bastante claro, para mim,
que eu desejava ensaiar a educacgao e a liberdade na pedagogia freireana. Por
qué? De saida, porque sou herdeira de Paulo Freire, porque sua pedagogia
constitui minha formacao e porque a educagio e a liberdade sempre me foram
questoes relevantes, instigantes e desafiadoras. Mais conscientemente e
racionalmente, seria apropriado dizer que eu desejava ensaiar a educagao e a
liberdade na pedagogia freireana, ou a propria pedagogia libertadora freireana,
porque me encontro imersa em um movimento moderno que, no interior da
academia e de determinados campos de saber, pensa os objetos de seu tempo
a fim de interpretar seus sentidos, apreendé-los e, com sorte, produzir outros.
Inconscientemente — se ¢ mesmo possivel falar daquilo a que, a principio, nao
se tem acesso — eu desejava ensaiar a pedagogia libertadora freireana, a
educagio e a liberdade, para ensaiar a mim mesma, como alguém que
demanda um exercicio de reflexdao e de anilise sobre si, um exercicio de
pensamento de si sobre si, querendo libertar a si mesmo; sabe-se 14 do queé,
sabe-se 14 por qué, sabe-se 14 para qué. Entdo, inspirada por uma leitura
especifica, me pus a pensar que era possivel ensaiar a educacgdo, ¢ nio sem
uma certa dose de apreensio e reticéncias, consegui afirmar que era esse

mesmo o meu desejo. Explico como foi que isso se deu.

No resumo de um artigo publicado em uma revista de educagao
brasileira, intitulado O ensaio e a escrita académica™, Jorge Larrosa diz o seguinte:
“a pergunta que atravessa o texto ¢ se ¢ possivel ensaiar em educaciao ou, dito
de outro modo, habitar o espaco educativo como ensaista””2. No referido

artigo, Larrosa passeia pelas consideracdes de Maria Zambrano e de Theodor

T LARROSA, Jorge. O ensaio ¢ a escrita académica. In: Educacio & Realidade. v.28, n.2, jul./dez.
Porto Alegre: UFRGS, Faculdade de Educacio, 2003. p.101-115.
72 LARROSA. Op. cit., 2003, p.101.
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Adorno sobre a escrita académica e o género do ensaio, dando maior énfase
ao ontoldgico texto de Adorno, chamado O ensaio como forma™. Sendo assim, o

<

autor espanhol usa o ensaio “como pretexto para problematizar a escrita
académica”, ou “o modo como as politicas da verdade e as imagens do
pensamento e do conhecimento, dominantes no mundo académico, impoem
determinados modos de escrita e excluem outros”4; e com cuidado, paixao e
brutalidade’, Larrosa apresenta as caracteristicas do género, o que acaba por
criar uma espécie de relicario para a escrita ensaistica. O paradoxal, no
decorrer do artigo, é que em nenhum outro momento o autor faz men¢ao a
pergunta referida no resumo, e nem sequer chega a se deter na questio da
educagao ou do espago educativo. Talvez, trate-se disso mesmo: uma pergunta
atravessa seu texto, mas nao ha, nele, nenhuma pretensao de resposta.
Contudo, foi a tal pergunta que Larrosa nao respondeu que me capturou € me
tez pensar que era possivel, sim, ensaiar a educa¢ao ou habitar o espago

educativo como ensaista e, pretensiosamente, tomar a resposta afirmativa

como sendo um desejo meu.

Percorrendo brevemente o artigo de Jorge Larrosa, surgem as assercoes
de que o ensaio é um modo de escrita; uma forma hibrida, impura, ambigua e,
certamente, menor do que hoje se entende por saber, filosofia e escrita
académica. O autor também diz que o ensaio implica algo de liberdade, uma
liberdade de espirito que “nao sé tem a ver com a liberdade de dizer o que se
queira mas, também, de dizer como se queira”’0. Além disso, afirma que “o

[13

ensaista é um leitor que escreve e um escritor que 16”77, “alguém para quem a
leitura e a escrita sdo, entre outras coisas, lugares de experiéncia”. Dizendo de

outro modo, o ensafsta seria aquele “que esta aprendendo a escrever cada vez

73 Trata-se do texto de Adorno, escrito em 1954, chamado O ensaio como forma. Cf. ADORNO,
Theodor W. O ensaio como forma. In: . Notas de literatura 1. Traducio de Jorge de
Almeida. Sao Paulo: Duas Cidades/Editora 34, 2003. p.15-45.

7 LARROSA. Op. ¢it., 2003, p.102.

7> Nao consegui perceber brutalidade no texto de Jorge Larrosa, mas esta foi uma das palavras
usadas pelo autor para dizer de seu gesto.

76 LARROSA. Op. ¢it., 2003, p.109.

77 LARROSA. Op. ¢it., 2003, p.107.
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que escreve, e aprendendo a ler cada vez que lé: alguém que ensaia a propria
escrita cada vez que escreve e que ensaia as proprias modalidades de leitura

cada vez que 1€”78,

Mais adiante, Larrosa prossegue afirmando que “o ensafsta nao parte do
nada mas de algo pré-existente, e parte sobretudo de suas paixoes, de seu
amor e seu 6dio pelo que 1¢”. No entanto, ele diferencia amor e 6dio de
qualquer espécie de discussao ou debate que impliquem corroborar, ou nao, o
que se 1é — o que seria préprio da escrita académica —, e por isso mesmo
afirma que “amar e odiar ndo é o mesmo que estar de acordo ou em
desacordo, nao é o mesmo que a verificagado ou a refutacdo, nada tem a ver
com a verdade e o erro”. Em funcdo disso, o ensaista seria aquele que, ao ler,
“ri ou se enfada, se emociona ou pensa em outra coisa que a leitura lhe evoca.
E seu ensaio e sua escrita ensafstica, nao apaga riso nem o enfado, nem suas

emocoes e evocacoes’ 7.

E por af segue o artigo, caracterizando o ensaio como aquele que
“aceita seu carater de ‘palavra no tempo’™, o que acaba por remeter a sua
efemeridade; que “ndo tem pretensio de sistema ou totalidade e tampouco
toma a totalidade como seu objeto ou matéria”; o que o torna fragmentario e
parcial em sua forma; que “duvida do método” e nao “adota a légica do
principio e do fim”, iniciando e terminando sempre no meio, de modo
sinuoso e nao linear; que nao “procede nem por indugao ou dedugao, nem por
analise ou sintese”, o que resulta em sua forma organica e nao mecanica; que
tem a caracterfstica de “comentario de texto”, visto que “necessita de um texto
pré-existente, ndo para ser examinado mas para ter um solo onde correr”; e
que o ensaista seria aquele que “nao define conceitos, mas desdobra e tece

palavras™80.

7 LARROSA. Op. cit., 2003, p.108.
7 LARROSA. Op. cit., 2003, p.110.
8 LARROSA. Op. cit., 2003, p.111-114, passin.
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Por fim, na conclusao de seu artigo, Jorge Larrosa aponta para dois dos
perigos da escrita ensafstica. O primeiro remeteria a que o ensaio pode
fracassar niao pelo erro, mas pela estupidez. Ao nao se deixar cair na ortodoxia
académica, o ensaio poderia cair na ortodoxia do senso comum, submetendo-
se a opinido, aos “ditames da moda e do mercado”. O segundo diz que ao se
contrapor a vaidade e a arrogancia daqueles que, no mundo académico, dizem
pensar, escrever e fazer ciéncia de verdade, o ensaio correria o risco de criar
um novo tipo de aristocracia e arrogancia intelectual que, ao se colocar como
transgressora, desprezaria tudo aquilo que ela nio é. E é com uma frase
provocativa e perturbadora de Theodor Adorno que o autor encerra sua
escritura: “ensaios ruins ndo sao menos conformistas do que dissertagdes

ruins’’81,

Pois bem. Li o artigo de Jorge Larrosa e, a partir dele, escrevo agora.
Poder-se-ia dizer, por conseguinte, que eu sou uma leitora que escreve e uma
escritora que lé. Contudo, quanto a me considerar uma ensaista, tenho 1a
minhas duvidas... Mas gostarial A pergunta que atravessa o texto de Larrosa
reverbera em mim, produz sentidos e, ao ler o que ele escreve, me sinto
seduzida a ensaiar a escrita ao escrever, a leitura ao ler e, especificamente, a
ensaiar a leitura da pedagogia libertadora freireana e a escrita sobre a educagao
e a liberdade. Enfim, a habitar o espaco educativo mais como ensaista do que

como académica.

Exposto isso, alguém poderia dizer que eu escolhi ensaiar a pedagogia
freireana, a educagiao e a liberdade, nao s6 porque sou herdeira de Paulo
Freire, porque a educagio e a liberdade me sdao questdes relevantes e
desatiadoras ou, ainda, porque eu queira libertar a mim mesma nesse processo.
Talvez pudesse ser dito que eu escolhi a forma do ensaio porque niao sou
académica o bastante e, por isso mesmo, nao sei ler e escrever como a

academia demanda; porque eu sé consiga escrever fragmentos, sensacoes de

81 ADORNO, apud LARROSA. Op. ¢it., 2003, p.115.
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amor e 6dio e nao tenha folego para sustentar algo parecido com um sistema;
ou, ainda, porque eu ndo tenha capacidade para me aprofundar em algum
assunto e, assim, escrever sobre sua verdade. Mas, também, alguém poderia
dizer que escolhi a escrita ensaistica porque eu esteja entediada de ler e
escrever sempre do mesmo jeito, porque eu veja mais beleza em tecer palavras
do que em definir conceitos e porque eu nio almeje encontrar verdades ou
conclusoes. Enfim, alguém poderia dizer que escolhi a escrita ensaistica apenas
para aventurar-me a escrever de um modo nao tao mecanico e sistematico e,

sim, muito mais apaixonado.

Honestamente, creio que eu nao saberia responder a tais ditos se me
fossem imputados. Principalmente em fun¢ao do desejo. Se a escolha for
tomada como um desejo particular, sendo este de ordem subjetiva e que
necessita, pela agao, ser solucionado na ordem objetiva, eu ficaria incomodada.
Se, ainda, o suposto desejar estivesse vinculado ao analisavel, legislavel ou
compreensivel, como aquilo que nés, modernos, devemos racionalmente e
inteiramente decifrar, tanto pior. No entanto, se a escolha for tomada como
um desejo que, misteriosamente, me faz padecer no gosto pela leitura e escrita
ensaistica, creio que eu ficaria mais a vontade. Presumir que eu desejo ensaiar
a pedagogia libertadora freireana, a educagdo e a liberdade em um registro
racional, objetivo e decifravel, me parece tolher as possibilidades de criagao
que dai poderiam surgir. Por outro lado, presumir que eu desejo ensaiar a
liberdade, a educacao e a pedagogia freireana porque padeco de um mistério

que me faz existir desejosamente, me parece muito mais fértil e encantador.

A partir dai, que afirmacdes poderiam surgir? O que me é possivel
escrever agora sobre o meu desejo de ensaiar a pedagogia freireana, a
educacao e a liberdade? Como deixar findar esta minha escritura? Pois bem.
Afirmo que, ao contrario do que pensava anteriormente, o desejo por ensaiar a
pedagogia freireana, a educagio e a liberdade nao é meu, mas se da em mim.

Que eu decididamente nio compreendo de onde isso vem e por que me
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arrebata, mas considerando que aquilo que nao se compreende ¢ justamente o
que carrega as marcas do inusitado, tampouco tenho muito interesse em
compreender. Afirmo, também, que a razdo e a realidade nio devem dominar
e desencantar a existéncia, ¢ que os moldes académicos instrumentais nao
podem restringir as multiplicidades de leituras e escritas possiveis. Portanto,
creio que aquilo que me instiga e me desafia pode continuar a me instigar e
desatiar, sem a necessidade da busca por uma resposta, correta ou verdadeira,
que encerre o assunto. A partir dai, afirmo que o desejo que se d4 em mim em
ensaiar a educacio, a liberdade e a pedagogia freireana nao precisa ser saciado;
porque nao ¢ falta a ser preenchida, porque nao ¢ doenca a ser curada, porque
nao é problema a ser solucionado. Muito antes pelo contrario, isso que se da
em mim ¢ poténcia e intensidade e, como tal, quer mais: ainda mais poténcia e

ainda mais intensidade.

O que daf surgira? Onde isso vai dar? Eu nao sei. Como forca
impulsiva, indiscernivel e indistinguivel, o que se passa em mim nio tem
desfecho ou resultado previsivel. Portanto, ndo posso antecipar o que ira se
apresentar. Mesmo correndo o risco do fracasso, do deslumbramento
excessivo, da estupidez e da arrogancia que podem surgir, afirmo, acima de
tudo, que prefiro lancar-me ao encantamento da imaginacao a ficar presa ao
desencantamento da realidade moderna. E, se por acaso, somos mesmo
criaturas de Desejo, se nos dobramos e torcemos ao que ele/ela exige e se
ela/ele se apresenta como tudo o que eu sempre quis, demandando, em troca,
a mesma intensidade, eu nem sequer tenho escolha. Ha uma passagem de
Frank McConnel, no prefacio de Sandman: o livro dos sonhos, preciosa nesse

sentido; e que, mesmo longa, vale a pena transcrever.

Estar totalmente consciente ¢ ter consciéncia do tempo e da
linha do tempo: o destino. Saber isso ¢ saber que o tempo deve
ter um fim: imaginar a morte. Confrontados com a certeza da
morte, n6s sonhamos, imaginamos paraisos onde as coisas nao
sa0 bem assim: ‘A morte é a mie da beleza’, escreveu Wallace
Stevens. E todos os sonhos, todos os mitos, todas as estruturas
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que erguemos entre nés e o caos, simplesmente porque sao
coisas construidas, devem inevitavelmente ser destruidas. E nos
voltamos, desesperados por nossa perda, para a destrutiva mas
deliciosa alegria do momento: nés desejamos. Todo desejo ¢,
obviamente, a esperanga de obter uma satisfagao impossivel com
a natureza basica das coisas, um deleite ilimitado. Entao, desejar
vem sempre antes de desesperar, perceber que o desejo de alegria
¢, afinal, somente delirio de nossa auto-ilusio mortal de que o
mundo ¢é grande o bastante para se acomodar na mente. E
voltamos a novas histérias — a sonhos™.

Talvez seja esta a minha sorte, sina, fado ou fortuna: por ser finita,
desejo habitar o Limiar; com todo sonho, desespero, delirio ou destruicao que

1sso evoque. Que sejal

82 McCONNEL, Frank. Prefacio. In: GAIMAN; KRAMER. Op. cit., 2001. p.12-16. p.15
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Triadicidade

tr(i)-

[Do lat. #7- (conexo com o lat. #res, tria), como em triang |lus, 'que tem trés angulos', e do
gt. #7-, como em TPLUEPA, 'que tem trés partes'.]

El comp.

1. = "trés"s triciclo, trifisico, trigrama, trilhao, trilitero™

Ou seja, aquilo que for trés, remeter a trés, lembrar trés. Outras
possibilidades de composicao: triglicerideo, triarquia, tricolor, trfade, tridente,
tridimensional, trilogia, trinca, trintao, triptico, trimetro, triteismo, triatlo, tripé.
Exemplos didaticos: como se sabe, dilema remete a uma situagao dificil para a
qual, necessariamente, apresentam-se duas saidas, ambas complicadas. Ja
trilema trata de uma situagdo também dificil (possivelmente, ainda mais
cabeluda), s6 que com trés saidas, uma mais complicada do que a outra. Na
mesma dire¢ao, bigamo e trigamo: o primeiro possui dois conjuges,
simultaneamente. O segundo, trés, também simultaneamente. Do que poder-
se-ia inferir, caso esta seja uma situagdo complicada para os sujeitos em
questdo, que o bigamo tem um dilema; ja o trigamo, um trilema. E por af vai:
dicotomia e tricotomia; binébmio e trinébmio; bifurcacdo e trifurcacio, dentre

outros.

Vejamos, agora, um exemplo especifico, no interior de um campo
especifico, que servirda para instigar o desdobramento de uma escrita

especifica. Trata-se do vocabulo #iddico:

triadico

(n. Triadic, fr. Triadigue; al. Triadisch; it. Triadico). A divisao T. gozou freqiientemente de
certo privilégio em filosofia. Sem falar da perfeicio que os antigos pitagoricos atribuiam
ao numero trés, Plotino reconheceu trés fases da emanagao, portanto trés hipoteses da
divindade, o Uno, o Logos e a Alma (Enn., 11, 9, 1). Mas foi principalmente Proclo
quem privilegiou o procedimento T., discernindo trés fases em todo e qualquer processo
(ou emanagao): 1" aquilo que procede permanece semelhante a si mesmo; 2° diferencia-

85 FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Diciondrio Aurélio Eletronico - Século XXI, versdo 3.0.
Lexikon Informatica Ltda. & Editora Nova Fronteira, Novembro de 1999.
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se de si mesmo; 3" retorna para si mesmo (Inst. theol., 31). Sobre essas trés fases da
emanag¢ao Hegel moldou suas trés fases da sua dialética, que consistem respectivamente:
1" na identidade de um conceito consigo mesmo; 2* na contradi¢ao ou alienagao do
conceito em relagao a si mesmo; 3" na conciliacao e na unidade das duas primeiras fases
(v. Enc., §§ 79-82). Segundo essa divisao T., Hegel interpretou tanto a légica quanto a
natureza e o espirito (Wissenschaft der Logik, ed. Glockner, II, pp. 340 ss.). Embora Hegel
atribua a Kant o mérito dessa triadicidade dos processos racionais e — portanto — de
toda realidade (Ibid., p. 344), a justificagdo de Kant para o fato de suas “divisdes em
filosofia pura serem quase sempre T.” Kant disse: “Se for necessario fazer uma divisao a
priori, esta podera ser: analitica, segundo o principio de contradi¢io, e entdo sera feita
sempre em duas partes (guodlibet ens est aut A aut non A); ou sintética, e nesse caso devera
derivar de conceitos « priori (...) e contera (1°) a condi¢ao, (2°) um condicionado e (3°) o
conceito que nasce da uniao da condi¢ao com o condicionado, acabando assim por ser
necessariamente uma tricotomia” (Cri. do Juize, Intr., Nota final)**

Pois bem. Arranjamentos triddicos, conhecemos muitos. E nio sé
emergentes do campo da Filosofia como também da Sociologia, da
Antropologia, da Psicanalise, da Teologia, da Mitologia, da Educacio, etc.
Alguns deles: razao (conhecer, julgar, agir); dialética (tese, antitese, sintese);
logica (verdadeiro, falso, possivel); memoria (armazenar, conservar, recuperar);
metafisica (ente, além, ser); dadiva (dar, receber, retribuir); Santissima
Trindade (Pai, Filho, Espirito Santo); Trimurti (Brama, Vinxu, Siva); praxis
(agdo, reflexdo, transformacdo); tempo (passado, presente, futuro); se/f (id, ego,
superego); organizacao (ordem, desordem, interacao); fenomeno (sujeito,
objeto, representacao); tempo logico (instante de ver, tempo para
compreender, momento de concluir); conceito (descricdo, classificacao,
previsao); ciclo (nascimento, crescimento, morte); destino (fiar, medir, cortar);
homem (alma, corpo, pneuma). Claro que, para cada um desses termos, sao
possiveis outros arranjos, nao triadicos. E, em varios dos casos acima citados,
ja foram até arranjados. O que nao se pode negar ¢ nossa familiaridade com

cada um deles. Pelo menos, nao ainda.

Poder-se-ia dizer que um outro arranjamento triddico, familiar no

campo da Educacio, é a pedagogia libertadora freireana. Para tal pedagogia,

8 ABBAGNANO, Nicola. Diciondrio de filosofia. Tradugio de Alfredo Bosi. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2000. p.974-975.
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trés elementos sao fundamentais: o sujeito, o mundo e a liberdade. Nesse caso
especifico, o sujeito seria a condi¢do; o agente capaz de ver, constatar, pensar,
refletir, decidir e intervir na realidade em que vive — uma realidade
particularmente injusta e desigual. Conseqiientemente, o mundo seria o objeto
condicionado pela acdo do sujeito; a realidade a ser transformada, a sociedade
a ser modificada, a cultura, o contexto ou a historia a serem revolucionados. E
a liberdade? A liberdade seria o resultado da acao consciente e da intervencao
transformadora do sujeito sobre o mundo; um lugar almejado, suposto e
pedagogicamente projetado — tanto quanto adiado —, no qual sujeito e mundo
aconteceriam de um modo mais pleno, feliz e emancipado. Fortemente
vinculada ao tempo linear, a liberdade freireana constitui finalidade e advento,
preciosidade futura que permitira ao sujeito e a0 mundo deixarem de ser o que
sao e se diferenciem; por oposi¢ao, antagonismo e divergéncia. No limite, o
que a pedagogia libertadora freireana poe a funcionar com sua triadicidade ¢ a
relacio de um sujeito no mundo (e com o mundo), que se produz na refutagao
do que ai esta; fazendo da luta, da indighacdo, do sonho e da esperanca
condi¢oes de existéncia para uma liberdade que virda. Sem um desses
componentes, nada funciona em tal pedagogia. Esse é o tripé que lhe da
sustento; a triade necessaria para que todo o resto se torne possivel; a trinca
que serve de sustentaculo para sua proliferacao. Eis a santissima trindade

freireana.

Posto isso, desdobro, a partir de agora, algum detalhamento sobre a
pedagogia libertadora freireana e sua triadicidade. Mas registre-se: somente
algo. Por quée? Porque ainda se faz necessario, parece, organizar algumas de
suas premissas, para justificar a afirmacao da triadicidade. E por que somente
“algo”? Porque a disposicdo que impulsiona o que se segue nao procura
inventariar, minuciosamente, a totalidade de tal pedagogia. Portanto, apenas
ressoa nos escritos a seguir uma vontade bastante intensa em demonstrar
como o #r(i) aparece, recorrentemente, na pedagogia libertadora freireana. E

nao s6 na relacio triadica sujeito-mundo-liberdade, como, também, na
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existéncia de trés pedagogias adjetivadas que lhe dao base, de trés Paulo Freire
e seus respectivos momentos de produgao e de trés (e apenas trés) formas de

pensar, ver e dizer o campo da Educacdo. Vejamos, entao.

Poder-se-ia dizer que a pedagogia libertadora freireana encontra-se
assentada por e em trés grandes escritos, quais sejam: a Pedagogia do oprimido®>, a
Pedagogia da esperanca®® e a Pedagogia da antonomia®’. Daria até para dizer que,
depois delas, surgiram outras trés: a da indignagio, dos sonhos possiveis e da
tolerancia®®. No entanto, além de terem sido publicadas apés a morte de Paulo
Freire, essas ultimas obras possuem um carater de coletanea; organizacoes de
textos, cartas, entrevistas e palestras que, ao fim e ao cabo, apenas corroboram
as trés pedagogias primeiras. No conjunto da producao freireana encontram-
se, ainda, mais vinte livros sobre educagdo, além de onze escritos em dialogo
com outros autores e outros tantos editados em parceria. Nisso tudo, s6 a
Pedagogia do oprimido — espécie de carro-chefe da pedagogia freireana — foi
traduzida em mais de vinte idiomas, fazendo com que a produgiao de Paulo

Freire fosse divulgada em varios paises dos cinco continentes.

Provavelmente, por tamanha divulgacao, profusio e cosmopolitismo —
além dos animos caracteristicos de ousadia, impeto e resolucio —, o
instaurador de tal pedagogia libertadora é chamado de “educador do

mundo”®?, “o mais importante educador de nosso século”?, “um dos maiores

85 FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 24. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997c.

86 FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. 4. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1997b.

87 FREIRE, Paulo. Pedagogia da antonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 4. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997a.

88 FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo:
UNESP, 2000. . Pedagogia dos sonbos possiveis. Sio Paulo: UNESP, 2001. . Pedagogia
da tolerdncia. Sao Paulo: UNESP, 2005.

8 Cf. FREIRE, Ana Maria Aradjo. A voz da esposa: a trajetéria de Paulo Freire. Int GADOTTI,
Moacir (Otg.). Paunlo Freire: uma biobibliografia. Sdo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire;
Brasilia, DF: UNESCO, 1996. p.27-67.

% Cf. GARAUDY, Roger. A pedagogia de Paulo Freire e os tedlogos da libertagio. In:

O ocidente ¢ um acidente; por wm didlogo das civilizacies. Tradugdo de Virginia Novais da Mata
Machado. Rio de Janeiro: Salamandra, 1978. p.141-146.



67

pensadores educacionais do mundo™!, “Cristo do povo™?, “mestre dos
mestres” e, inclusive, chega a ser comparado a Mahatma Gandhi%*. Paulo
Freire, sujeito brasileiro vivo até maio de 1997, é também dito como um
educador “internacional e transdisciplinar”, e tem a sua pedagogia
caracterizada por critérios de “globalidade” e ‘“universalidade”®. A
abrangéncia de sua producao e a profusiao de sua pedagogia libertadora ¢ tao
imensa que atualmente ouve-se, no campo educacional, a energética sentenca

de que “podemos ficar com Freire ou contra Freire, mas nao sem Freire”%.

Ao lado do cosmopolitismo, da profusio e do grande volume de
publicagdes, a pedagogia libertadora freireana ainda pode ser caracterizada por
sua avidez. Isto porque partiu de teorizagdes a respeito da educacdo popular
de jovens e adultos — por volta dos idos de 1950-60 — para, depois, alastrar-se
por todos os niveis: desde a Educagao Infantil até o Pés-graduacio. Em
diversas propostas educacionais de cidades ndo sé brasileiras, mas latino-
americanas, norte-americanas, africanas e européias; em muitas organizagoes
curriculares e projetos politico-pedagdgicos; em modelos de avaliagdao e cursos
de formacao de professores, e em outros tantos desdobramentos do campo da
Educagio, aparecem referéncias a pedagogia libertadora freireana. Muitas

vezes, tals propostas afirmam, explicitamente, ter “como pano de fundo (...) a

91 Cf. McLAREN, Peter. Uma pedagogia da possibilidade: reflexdes sobre a politica educacional
de Paulo Freire. In memoriam Paulo Freire. In: FREIRE, Ana Maria Aratjo (Otrg.). A pedagogia da
libertagao em Panlo Freire. Sao Paulo: UNESP, 2001. p.179-196.

92 Cf. ALVES, Marcio Moreira. O Cristo do pove. Rio de Janeiro: Sabia, 1968.

9 Cf. FERNANDEZ, Alicia. O mestre dos mestres. In: Pdtio — revista pedagigica. Porto Alegre:
Artes Médicas, n. 2, p. 40-42, ago./out., 1997. Tema do fasciculo: Pedagogia radical: o legado de
Paulo Freire.

94 Cf. MANN, Bernhard. Die pddagogisch-politischen Konzeptionen Mabatma Gandbis und Paulo Freire.
Eine vergleichende Studie zur entwicklungsstrategischen politischen Bildung in der Dritten
Welt. Frankfurt/M: Haag Herchen; 1979.

% Cf. GADOTTI, Moacir. A voz do bidgrafo brasileiro: a pratica a altura do sonho. In:
GADOTTI, Moacir (Otg.). Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo
Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996¢. p.69-115.

% TORRES, Catlos Alberto. A voz do bidgrafo latino-americano: uma biografia intelectual. In:
GADOTTI, Moacir (Otg.). Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo
Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996. p.117-147. p.147.
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concep¢ao de Educagao Popular de Paulo Freire”?’, como fez a Secretaria
Municipal de Educac¢io de Porto Alegre durante mais de quinze anos. A
pedagogia de Paulo Freire atinge também a educa¢do nao-formal, passando
por organizacbes nao-governamentais como, por exemplo, o MST
(Movimento dos Trabalhadores Sem Terra); isso fica explicito na afirmacao de
Ana Freire, quando diz que “os movimentos sociais brasileiros ganharam, nao
s6 o MST, indiscutivelmente, consisténcia nas suas praxis através do que ele,
Paulo, propos no seu trabalho teérico antropolégico-ético-ideologico-politico-
educacional”. Em suma, a pedagogia libertadora freireana ¢
extraordinariamente ampla e, por isso, totalizadora. Peter McLaren exemplifica
essa totalidade ao atribuir-lhe um “carater universal” que, em suas palavras,
permite que o trabalho de Paulo Freire “seja ‘reinventado’ nos contextos em
que os leitores se encontram, admitindo, portanto, uma ‘traducao’ especifica
de acordo com o contexto, cruzando fronteiras geograficas, geopoliticas e

culturais”®.

Outro aspecto da ampla dimensao e voracidade da pedagogia
libertadora freireana é que esta ndo se dirige somente aqueles diretamente
envolvidos num processo didatico-pedagdgico — professores, educadores,
alunos. Sua produgdo refere-se, também, a trabalhadores, operarios,
camponeses, indios, negros, favelados, oprimidos, cidadaos, pais, maes, filhos,
mulheres, homens, criangas, enfim, seres humanos, gentes, pessoas'?; de tal
sorte que o trabalho desenvolvido por Paulo Freire acaba extrapolando o
campo pedagogico e, como diz um de seus comentadores, trata “dos
problemas do dia-a-dia, mas ao mesmo tempo, na perspectiva ampla das

grandes mudancas acontecidas em nossos tempos e daquelas que estdo

97 EQUIPE DE SERIES INICIAIS — SMED. Séries Iniciais na Rede Municipal de Ensino. In:
CADERNOS PEDAGOGICOS. Porto Alegre: SMED, n. 7, p.7-17, janeiro. 1996. Tema do
fasciculo: As interfaces da escola cidada nas séries iniciais. p.10.

% FREIRE, Ana Maria Aragjo. Do direito e do dever de mudar o mundo. Comentario. In:
FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacio: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo: UNESP;
2000. p. 61-63. p.63.

% McLAREN. Op. ¢it., 2001, p.190.

100 Cf. FREIRE. Op. ¢it., 2000.
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acontecendo, de forma sempre mais rapida”!0l. Nesse movimento de exceder
o dominio do campo pedagdgico, em Pedagogia da indignacio acabam sendo
discutidas questoes vinculadas a familia, a televisao, as novas tecnologias, ao
desatio das politicas neoliberais, a violéncia, as exigéncias do mercado de
trabalho, ao trabalho dos movimentos sociais, dentre outros assuntos, que
abarcam as esferas politicas, sociais, econdmicas, éticas, morais ¢ até estéticas.
Poder-se-ia dizer, portanto, que a dimensao, a extensio e a propor¢ao da
pedagogia libertadora freireana ¢ bastante significativa, ¢ que, quando nos
pomos a falar de Paulo Freire e de sua pedagogia, estamos a falar de algo

deveras grande.

Contudo, a amplitude e a voracidade da pedagogia libertadora freireana
nao chegam a perder de vista a triade sujeito-mundo-liberdade. Tal
triadicidade perpassa e identifica toda a producao desse educador, do inicio ao
fim de seus escritos. Mesmo que totalizante, universal, um tanto quanto
dispersa, facilmente traduzida para qualquer contexto, situagdo, campo ou
problematica atual, a pedagogia libertadora freireana insiste, repete e se fixa no
anseio e na luta por um tempo futuro; tempo resultante da a¢ao do sujeito
sobre o seu mundo, onde esse mesmo sujeito, e seu proprio mundo, possam
ser finalmente livres. O argumento que move permanentemente tal pedagogia
¢, portanto, o de desfazer e transformar o que ai estd, de onde deriva a
afirmacao de que “a libertacdo dos individuos s6 ganha profunda significagao
quando se alcan¢a a transformacdao da sociedade”02. Com tal dito, Freire
consegue, de uma s6 vez, reunir a condicao (os sujeitos-individuos), o
condicionado (o mundo-sociedade) e o resultado da acao do primeiro sobre o
segundo (a liberdade-libertacao), expondo de modo bastante claro aquilo que

ele instituiu e defendeu durante toda a sua producio.

101 ANDREOLA, Balduino A. Carta-prefacio a Paulo Freire. In: FREIRE, Paulo. Pedagogia da
indignagao: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo: UNESP, 2000. p.15-25. p.21.
102 FREIRE. Op. cit., 1997b, p.100.
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Por isso é que, para a pedagogia freireana, a verdadeira educagao visa a
libertagdo; a transfiguragdo de uma existéncia injusta e opressora e a
possibilidade de que os individuos sejam reconhecidos e se reconhecam como
sujeitos de sua propria historia e nao como objetos impedidos ou incapazes de
agir e de atuar em seu mundo. No livro Educagao como pritica de liberdade'%3, um
dos primeiros de Freire, este relata que seu empenho fixou-se na busca do
“homem-sujeito”, e que sempre lhe pareceu indispensavel uma educaciao que
se baseasse numa postura de auto-reflexdo, de reflexao e de aciao sobre seu
tempo e seu espago. Para ele, esses posicionamentos levariam as massas “ao
aprofundamento conseqiente de sua tomada de consciéncia”, o que resultaria
em uma “inser¢do na Historia, ndo mais como espectadoras, mas como

figurantes e autoras”'%4, e do que derivaria, conseqientemente, a propria

liberdade.

E ¢é exatamente por tratar, centralmente e recorrentemente, da premissa
de um sujeito que age sobre o seu mundo, movido pelo anseio de
transformacao e de liberdade, que esse primeiro livro de Paulo Freire se chama
Educagio como pritica de liberdade; e, mais ainda, que em um de seus ultimos
escritos consta a afirmacio de que “a tarefa fundamental do educador e da
educadora é uma tarefa libertadora”!05. Comentadores dizem que “a ‘pratica
da liberdade’ (...) estd na génese e constitui a energia, a lei imanente da
educagdao no paradigma criativo de Paulo Freire”, sendo que a educagao por
ele proposta, ao longo de toda a sua producio, vai “da liberdade a
libertagao™1%. Para a pedagogia freireana, a liberdade ¢ o felos da educagio, e os
sujeitos estariam sempre em processo de libertacao enquanto ac¢des injustas,
opressoras e desumanizantes fossem levadas a cabo no mundo. A triadicidade

freireana, enfim, parece fazer a apologia de um futuro melhor, mais feliz e

13 FREIRE, Paulo. Educagio como pritica da liberdade. 19. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.

104 FREIRE. Op. cit., 1989, p.36

105 FREIRE. Op. ¢it., 2001, p.78.

106 JOSAPHAT, Frei Catlos. Paulo Freire, ética e teologia da libertagio. In: FREIRE, Ana Maria
Aravjo (Org.). A pedagogia da libertagao em Panlo Freire. Sao Paulo: UNESP, 2001. p.71-79. p.78.
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mais livre, que sé se tornara possivel se o sujeito intervier e atuar sobre a

realidade e o mundo.

No entanto, seria apressado afirmar que desde a primeira obra, no final
da década de 50, até os ultimos escritos, publicados em 2005, Paulo Freire
manteve uma unica concepcao educacional. E ¢ exatamente al que entra a
triparticio do proprio Paulo Freire. Como diz Afonso Celso Scocuglia, na
totalidade da producao freireana “existem ‘varios’ Paulo Freire”107. Para esse
comentador, a producdo de Freire poderia ser dividida, condizentemente com
a triadicidade que erige sua pedagogia libertadora, em trés momentos: “o
primeiro, correspondente aos escritos realizados entre 1959 e 1970; o segundo,
correspondente a década de setenta e o terceiro com seus escritos mais

recentes nos anos oitenta ¢ no comec¢o da atual (sz) década”198. Transitemos

um pouco por esses trés momentos (ou trés Freires).

O primeiro momento caracterizar-se-ia, principalmente, pela
constru¢io de um plano de democracia e de desenvolvimento nacional,
marcado pelos conceitos de educagio, consciéncia-conscientizagdo e
liberdade. Tais conceitos emergiram de uma discussio advinda da filosofia
existencialista e de um humanismo-cristao — sintese que Vanilda Paiva intitula
“existencial-culturalista”!% — e encontram-se desdobrados, principalmente,
em Educagiao como  pritica de liberdade, Extensao ou  comunicacao?0 e
Conscientizacao''. Um forte nacionalismo-desenvolvimentista e um populismo
progressista teriam acompanhado esse primeiro Freire, demarcando o projeto

educacional proposto naquele momento.

107 SCOCUGLIA, Afonso Celso. A histiria das idéias de Paulo Freire ¢ a atnal crise de paradigmas. Joao
Pessoa: Ed. Universitaria/UFPB, 1997. p.22.

108 SCOCUGLIA. Op. ait., 1997, p.23.

109 Ct. PAIVA, Vanilda P. Paulo Freire ¢ o nacionalismo-desenvolvimentista. Rio de Janeiro: Civilizagao
brasileira, 1980.

110 FREIRE, Paulo. Extensdo oun comunicacao? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1971.

111 FREIRE, Paulo. Conscientizagdo: teotia e pratica da libertagdo; uma introdugio ao pensamento
de Paulo Freire. Sio Paulo: Cortez & Moraes, 1980.
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Vivia-se, entdo, o governo de Juscelino Kubitschek (1955-1960), onde a
urgéncia do desenvolvimento atendia a um pedido: o skgan “cinqienta anos
em cinco”. Depois, de 1961 a 1964 — ano do golpe militar —, ascendia o
nacional-populismo de Joao Goulart, onde as reformas de base tiveram
destaque e demandaram inovagoes. E fol exatamente nesse petriodo especifico
que os trabalhos de Paulo Freire ganharam forga, e as praticas pedagogicas por

ele sugeridas comegaram a ser pensadas em termos nacionais.

Esse foi o momento da instauracio do chamado “Método Paulo
Freire”112 destinado, originalmente, a alfabetizacao de jovens e adultos, o que
derivaria na implantacio dos “circulos de cultura”!3 e na campanha de
“alfabetizacdo-conscientizacdo” em quarenta horas de trabalho!!%. Segundo
Scocuglia, as propostas de Freire “defendiam a tentativa de incorporagao
definitiva da democracia e do progresso pelo caminho nacional-
desenvolvimentista”, tornando-se relevante destacar que ‘““as idéias primeiras
sobre uma educacdo para o desenvolvimento nacional, tendo como via a
democracia liberal-burguesa, ‘transitam’ para uma educag¢ao para a liberdade”;
liberdade essa pensada como “direito das pessoas, contra a massificaciao [e]

como possibilidade de realizag¢ao (da consciéncia) individual”115.

No entanto, os conceitos de consciéncia e liberdade, no primeiro
momento freireano, ainda eram pensados em um plano individual e
personalizado. A consciéncia humana era “entendida como ‘consciéncia da sua
dignidade e da sua liberdade™; esta determinaria “o homem e o mundo
(illuminismo kantiano) permitindo-lhe ser sujeito capaz de liberdade”!16. Seria

somente no segundo momento da pedagogia libertadora freireana que aportes

12 Cf. BRANDAO, Carlos Rodrigues. O gue é 0 método Paulo Freire. 20. ed. Sao Paulo: Brasiliense,
1996.

113 FREIRE. Op. cit., 1989.

114 Cf. PELANDRE, Nilcéa Lemos. Ensinar e aprender com Panlo Freire: 40 horas 40 anos depois.
Sdo Paulo: Cotrtez, 2002.

115 SCOCUGLIA. Op. cit., 1997, p.34.

116 SCOCUGLIA. Op. cit., 1997, p.40-1.
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do materialismo histérico comegariam a ser fundamentalmente incorporados,
possibilitando que “o conceito de ‘conscientiza¢ao’ (...), inicialmente pensado
como um produto psico-pedagdgico” se deslocasse “para o entendimento da

contribui¢ao educacional para a busca da ‘consciéncia de classe”’117.

Incorporando preceitos de perspectivas teodrico-filoséficas como o
marxismo, a dialética e a fenomenologia, o segundo Freire caracterizar-se-ia,
principalmente, pela concepcao da educacao como uma agao politica, inserida
em uma dada realidade social e subjetiva e como resultante de um processo de
acao-reflexdo-acao. Entraria entdo em discussao a luta pela libertagao; luta dos
oprimidos, dos esfarrapados, dos camponeses, dos castrados no seu poder,
dos alienados!!8. Nesse momento, de uma conscientizacio libertadora
estritamente pedagogica passava-se a conscientiza¢ao para uma agao politica,

revolucionaria e em permanente processo de libertacgao.

Apesar de escrita ainda no final da década de sessenta, tempo em que
Freire encontrava-se exilado no Chile, em fun¢ao da ditadura militar no pais e
que naquela época determinou nao sé o contexto brasileiro como, também, o
de outros paises latino-americanos, Pedagogia do oprimide teria constituido o
marco do deslizamento para o segundo momento da producio freireana. B
notadamente nesse livro que encontramos as referéncias de uma educagao
pensada no registro de classe social, na demanda pela revolucio das massas
oprimidas e no anseio por uma transformacdo radical da realidade. Ali,
desdobrar-se-ia a busca por uma liberdade personalizada e individual, em uma

libertagao da classe oprimida.

A necessidade do didlogo critico, amoroso e esperangoso; a proposta de
uma educagao problematizadora em oposicao a uma educagao bancaria; a

afirmacdo de uma pedagogia com o oprimido e niao para o oprimido —

17 SCOCUGLIA. Op. cit., 1997, p.44.
118 Cf. FREIRE. Op. cit., 1997c.
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ampliada na conceitualizagdo de educadores-educandos e de educandos-
educadores —; a investigagdao dos temas geradores e sua respectiva metodologia
e, por fim, a assercao da inconclusio dos homens, que deveriam estar sempre
em comunhdo na busca do ser-mais, foram questdes centralmente
desenvolvidas na referida pedagogia. Todas estas encontravam-se perpassadas
por essa mesma premissa de grupo, classe ou categoria social, tornando a

pedagogia freireana uma pedagogia voltada para o comum e o coletivo.

No entanto, apesar de todo o investimento na nao personificacio ou
individualizacdo da educacdo, ainda no segundo momento do pensamento
freireano sao mantidos os conceitos de homem, individuo e sujeito. Freire
afirmava, entao, nao ser possivel “esquecer que a libertagdo dos oprimidos ¢é
libertacao de homens e nao de ‘coisas™!1? e que “os oprimidos, nos varios
momentos de sua libertagao, precisam reconhecer-se como homens, na sua

vocagao ontoldgica e historica de ser mais™120.

Essa busca pela liberdade, definida como processo de libertagio dos
homens de determinado grupo ou classe social, pode ser constatada nio s6 em
Pedagogia do oprimido como também em Agao cultural para a liberdade e outros
escritos'?, Cartas a Guiné-Bissan'?> e A importancia do ato de ler'?3, dentre outros.
Tais livros foram escritos e pensados desde o exilio de Paulo Freire, e
caracterizariam esse segundo momento, considerado menos singular-
individual e mais plural-coletivo. De toda forma, assim como no chamado
primeiro momento, ainda ¢ possivel destacar nesse conjunto de textos a
presenca de uma mesma triadicidade, qual seja, a do sujeito que age sobre o

mundo em busca da liberdade. Como diz Scocuglia, “a educagao e a pedagogia

119 FREIRE. Op. ¢it., 1997¢, p.53.

120 FREIRE. Op. ¢it., 1997¢, p.52.

128 FREIRE, Paulo. Agdo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.
122 FREIRE, Paulo. Cartas a Guiné-Bissan: registros de uma experiéncia em processo. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1977.

123 FREIRE, Paulo. A dmportancia do ato de ler (em trés artigos que se completam). Sio Paulo:
Cortez, 1982.
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nao deixaram de realizar-se via didlogo, nao deixaram de priorizar o ato de
conhecimento, a busca da consciéncia critica e da libertacao”. No entanto,
continua o autor, “o que antes era predominantemente psico-pedagdgico,

passou a ser prioritariamente politico-pedagogico”124.

Até nos ultimos escritos as atencdes de Freire a trfade sujeito-mundo-
liberdade permanecem. Alguns livtos como A educagio na cidade'?>, Politica e
edncacao'®, Cartas a Cristina'? e as demais pedagogias que sucederam a Pedagogia
do oprimido, representativos do terceiro e ultimo momento, de uma forma ou
de outra continuaram debrucando-se sobre o processo de libertacao e as
implicacbes deste na vida dos individuos, das classes e da sociedade em geral.
Mesmo escrevendo sobre temas mais pontuais, como a experiéncia na
Secretaria de Educacdo da cidade de Sao Paulo, a releitura especifica de
Pedagogia do oprimido, a discussao sobre a nio inexorabilidade do futuro, da
ciéncia e da historia, ou sobre os saberes necessarios a formacao docente,

Freire mantém o foco sujeito-mundo-liberdade, presente desde os anos 50.

O chamado terceiro e ultimo momento da producdo freireana,
caracterizado pelo tempo de retorno do exilio, no inicio da década de 80, e por
essa certa circunscricio e brevidade na discussio de algumas tematicas
educacionais — ao invés do desenvolvimento anterior de extensas teses sobre a
educagio e a pedagogia —, nio abandona aquilo que o proprio Freire
considerou ser fundamental a vida de qualquer individuo: a liberdade. Nessa
direcdo, em uma de suas ultimas pedagogias, Freire afirma que “nao ha vida
sem a presenca, por minima que seja, de liberdade”128. Sendo assim, é possivel
corroborar a asser¢ao de Scocuglia sobre o conjunto da produgiao de Freire:

“as esferas das relacOes entre educacio como processo de conscientizacao e da edncacao

124 SCOCUGLIA. Op. ¢it., 1997, p.101.

125 FREIRE, Paulo. A educagao na cidade. Sio Paulo: Cortez, 1991.

126 FREIRE, Paulo. Politica ¢ educacao. Sio Paulo: Cortez, 1993.

127 FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994.
128 FREIRE. Op. cit., 2000, p.132.
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como conquista da liberdade, constituem marcas constantes do discurso politico-

pedagogico de Freire”12,

Enfim, erige-se ao longo desses trés momentos da pedagogia
libertadora freireana algo forte e potente no campo educacional. Paulo Freire
torna-se, entdo, ordinario; habitualmente lembrado e referido como aquele que
ira “influenciar geracdes de educadores, ativistas e estudiosos em todo o
mundo”130. Os pressupostos a respeito de uma educagao critica, progressista e
emancipatéria habitam ha mais de cinqlienta anos o campo da Educacao, ¢ a
forca de sua pedagogia marca fortemente o que ainda hoje vem sendo
pensado e discutido em termos educacionais. O discurso freireano ¢ poténcia
e ndo se contenta com o reduzido ou a parte. Mesmo tratando de tematicas
educacionais especificas, mesmo elaborando pedagogias adjetivadas e
diferenciadas, ou mesmo transcendendo a esfera propriamente pedagdgica ou
escolar, a triadicidade freireana infiltra e contamina aquilo que se discute, ainda

hoje, sobre sujeito, mundo, liberdade, educagao e pedagogia.

Em decorréncia da forca da pedagogia libertadora freireana, da
importancia a ela atribuida, de sua grande voracidade e propagacio e, ainda,
dos efeitos que esta produziu e ainda produz no campo educacional, é possivel
dizer que Paulo Freire ndo apenas falou ou escreveu sobre educagio, sujeito,
mundo ou liberdade; ¢é possivel afirmar que ele instituiu verdades
educacionais, instaurou discursividades pedagdgicas e fez emergir formas
especificas de pensar, ver e dizer o sujeito, o mundo e a liberdade. Mas, em
meio a tal constatagao, torna-se importante afirmar que toda essa poténcia nao
surge unicamente como resultado de uma vontade soberana desse educador.
Freire, como sujeito autor e senhor de seu préprio discurso, nio seria capaz de

erigit uma teoria educacional plenamente inaugural. Equivocado seria,

129 SCOCUGLIA. Op. cit., 1997, p.44.

130 McLAREN, Peter. Um legado de luta e de esperanca. In: Pdtio — revista pedagdgica. Porto
Alegre: Artes Médicas, n. 2, p. 10-13, ago./out., 1997. Tema do fasciculo: Pedagogia radical: o
legado de Paulo Freire. p.12.
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também, pensar que sua obra restringe-se a si mesma e circunscreve-se apenas
na quantidade de livros por ele escritos e publicados. O grande autor Paulo
Freire — no sentido utilizado por Michel Foucault em relagao a Marx e a
Freud!3! — e a forca da pedagogia por ele instaurada tecem-se em uma trama
complexa, composta por outros discursos educacionais, filosoficos,
sociolégicos, politicos e econdmicos, que ora se arranjam, se acoplam, se
sobrepdem e ora se distanciam. Freire nio inventou ou estreou a discussao
sobre a relacao sujeito-mundo e a busca pela liberdade. Mas pode-se dizer que
instaurou uma pedagogia propria; uma pedagogia que trata dessas questoes e

que, até hoje, ¢ referida, amplificada, difundida e propagada.

A partir de agora, persistindo na tentativa de sustentar a pedagogia
libertadora freireana como um arranjamento triadico no campo da Educacio,
passo para aquelas consideragdes um pouco mais especificas a respeito do que
Freire tratou como sendo o sujeito, o0 mundo (ou a realidade, a historia, a

sociedade) e a liberdade; ou seja, sua santissima trindade.

No que diz respeito a relagao entre os primeiros dois elementos, poder-
se-ia dizer que Freire, ao largo de sua pedagogia libertadora, formulou e
respondeu a muitas questoes acerca do sujeito e do seu “posto no cosmos”’132,
Mais precisamente, perguntou sobre o que viria ser esse sujeito e qual o seu
“posto no mundo”; seu agir no mundo, consigo e com os outros. Uma
resposta precisa a tal questdao ¢ a afirmacao de que “os homens sio estes seres
da busca e sua vocacdo ontoldgica é humanizar-se”133. Mais adiante, Freire
acrescentaria que, “mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou
uma Presenca no mundo, com o mundo e com os outros”. Presenca essa que
“pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém, que transforma, que

fala do que faz mas também do que sonha, que constata, compara, avalia,

131 Cf. FOUCAULT, Michel. O gue é um antor? 3. ed. Lisboa: Veja/Passagens, 1992.
132 FREIRE. Op. ¢it., 1997¢, p.29.
133 FREIRE. Op. ¢it., 1997¢, p.62.
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valora, que decide, que rompe”134. Ao falar dessa vocagao ontologica do ser
humano, expressao que acompanha a maior parte de seu pensamento, Freire
conclui que essa é uma vocagao que impulsiona o sujeito a “ser mais”135, ao
humano, a afirmac¢iao dos homens como pessoas, como agentes, como “seres

para si”130,

Para Freire, todo o processo de humanizacio do humano estaria
inscrito dentro do mundo e, conseqiientemente, da historia. Até mesmo a
desumanizacio, antitese da vocagao ontolégica do humano, viria desdobrar-se
em condicOes historicas. A questao seria a de que, diante da constatacao de
uma dolorosa realidade historica, na qual as condi¢des sociais sao
desumanizantes —realidade essa marcada pela dor, pela fome, pela injustica,
pela ameaca e opressao!3” —, segundo ele, homens e mulheres acabariam por
constatar, a0 mesmo tempo, uma outra viabilidade: a possibilidade de
mudanga e a busca pela humanizagio. E a partir de tal constatagdo que os
humanos tornar-se-iam conscientes de mais uma de suas caracteristicas, a de
serem sujeitos inconclusos e inacabados; seres historicos sempre em busca de

sua humanizacao.

Mesmo sendo a desumanizagio e a humanizacdo possibilidades
historicas, que fazem com que os individuos se percebam inconclusos e em
busca, apenas a humanizagao é chamada por Freire de vocagao do homem,
vocacdo que, ao ser negada, se afirmaria pela prépria negacdo, e por isso
tratada como possibilidade. Tal vocagdo encontrar-se-ia negada na “injustica,
na exploragdo, na opressdo, na violéncia dos opressores’, mas estaria
“afirmada no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela

recupera¢ao de sua humanidade roubada” 138, A desumanizagao ¢, assim, vista

13 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.20.

135 O “ser mais” aparece em todas as seis pedagogias de Paulo Freire. Insistentemente e
incansavelmente. Cf. FREIRE. Op. ct., 1997a, 1997b, 1997¢, 2000, 2001, 2005.

136 FREIRE. Op. ¢it., 1997c, p.30.

137 Cf. FREIRE. Op. «., 2000.

138 FREIRE. Op. ¢it., 1997¢, p.30.
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como distor¢ao possivel na histérica voca¢ao do ser mais, mas nio como
vocacdo histérica do sujeito por exceléncia. Para Freire, admitir a
desumaniza¢ao como verdadeira vocagao historica do sujeito remeteria a uma

atitude de total desespero e desesperanca, quanto a busca pela transformacao

da realidade.

No processo de busca, marcado pela constatagao da incompletude do
ser, ndo se instauraria, para Freire, uma voca¢do do ser menos, mas sim a
certeza de que os sujeitos sao seres que “estao sendo” e, portanto, querem ser
mais. Nessa direcao, ele afirma que “s6 somos porque estamos sendo” e que
“estar sendo ¢ a condicdo, entre nos, para ser’”’139. Esse estar sendo encontra-
se, na pedagogia libertadora freireana, intimamente articulado com uma
realidade histérica, igualmente inacabada. E pensar-se a si mesmo e ao mundo,
simultaneamente, como algo que esta sendo, faz com que Freire corrobore

ainda mais a certeza de que sujeito e mundo sdo sempre historicos.

Em grande parte de suas anilises, e recorrentemente nas seis
pedagogias adjetivadas, Paulo Freire explicita a necessidade e a relevancia de
que homens e mulheres superem as situacées dolorosas e opressoras dadas na
realidade, por meio do reconhecimento critico das mesmas, de uma agao
transformadora que incida sobre elas, de tal forma que, a partir dai, criem
condicbes para a instauracao de outras acdes, na busca do “ser mais”. Superar
o ser menos vivido pelos sujeitos, em busca de um ser acima de tudo coletivo,
¢ uma constante em sua pedagogia. Freire destaca, entdo, que esse ideal de
superagao so se dara quando os sujeitos, em suas permanentes relacbes com a
realidade, se reconhecam como criadores de historia, como seres histotico-
sociais, transformando e refazendo a dinamica da continuidade e da

inconclusao da historia.

139 FREIRE. Op. ¢t., 1997a, p.36-7.
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Sendo assim, para Freire, “o ser humano ¢, naturalmente, um ser da
interven¢ao no mundo a razdo de que faz a Historia”140 e, como criador de
cultura e “fazedor” de historial4l, este acaba por tornar-se um ser “histérico-
social-cultural”42, A histéria viria a ser uma cadeia continua de épocas,
caracterizadas pelas aspiracoes, necessidades e valores em processo de
realizacdo, tornando-se, acima de tudo, “tempo de possibilidade e nao de
determinismo”!43. A partir dai, Freire afirma a importancia de que os sujeitos
descubram e assumam esses mesmos valores de processualidade em si
mesmos, reconhecendo-se e assumindo-se, cada um, “como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador

de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar”144,

O processo de reflexdo e de agdo sobre si e sobre a realidade do
mundo, chamado praxis, adquire, na pedagogia libertadora freireana, um lugar
de destaque. Ao afirmar que os homens se fazem na palavra e nao no siléncio
— o que remete ao didlogo como condi¢ao necessaria para qualquer ato
educativo —, e ao entender que “ndao ha palavra verdadeira que nio seja
praxis”’145, Freire articula mais uma das caracteristicas do sujeito: a do sujeito
do didlogo e, conseqiientemente, do sujeito da praxis. O educador diz que
“fora da praxis os homens nao podem ser’’146 e, assim, acaba por afirmar que
s6 seria possivel tornar-se homem dentro de um processo dialégico, de agao e

de reflexao sobre a realidade.

Seguindo essa direcdo, Freire termina por negar o sujeito abstrato,
isolado, solto e desligado do mundo. Para ele, os sujeitos seriam esses seres

capazes de fazer, de criar, de pensar e de transformar a si e a0 seu mundo,

140 FREIRE. Op. cit., 2000, p.119.
141 FREIRE. Op. cit., 1997, p.G4.
142 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.G1.
143 FREIRE. Op. cit., 2000, p.113.
144 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.46.
145 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.77.
146 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.58.
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conseguindo separar-se de suas atividades para poder pensa-las e, desta forma,
transforma-las. E exatamente por isso que, segundo Freire, os humanos se
diferenciam dos animais. Em uma de suas explica¢oes sobre tais diferencas,
Freire postula que os homens, por terem consciéncia, por atuarem em fungao
de finalidades e por terem “o ponto de decisao de sua busca em si”, podem
transformar o mundo; ao contririo do animal, os homens “nio somente

vivem, mas existem, e sua existéncia é historica”147,

E possivel dizer, portanto, que para a pedagogia freireana os humanos
sao seres histérico-sociais, inacabados, seres em busca de um ser mais e, por
isso mesmo, capazes de se comunicar, dialogar, agir e intervir no processo de
humanizac¢io e no préprio mundo em que vivem. Por tudo isso, afirma-se que
serfamos, também, seres da ética; ética pensada como “universal do ser
humano”, ou, melhor dizendo, como “marca da natureza humana’148,
Segundo Freire, “a consciéncia do inacabamento entre noés, mulheres e
homens, nos faz seres responsaveis”, e viria dai “a eticidade de nossa presenca
no mundo”49. A ética, mais uma caracteristica central da relagdo sujeito-
mundo pensada pela pedagogia libertadora freireana, terminaria por delimitar
as questoes a respeito daquilo que tal pedagogia afirmou ser o primeiro par de

sua triadicidade.

No momento em que Freire coloca a ética como uma das caracteristicas

o sujeito que age sobre o mundo, torna-se interessante analisar como tal ética
d it bre o mundo, torn interessante analisar como tal éti

universal do ser humano constitui, também, uma das faces mais significativas

daquilo que ele enunciou como sendo a liberdade. Para a pedagogia

libertadora freireana, “nao se vive a eticidade sem a liberdade e nio se tem

liberdade sem risco”!%0. Nessas analises, quanto mais o sujeito assume

eticamente o risco e a responsabilidade de suas a¢cdes sobre si mesmo e sobre

147 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.89.
148 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.19.
149 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.62.
150 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.104.
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o mundo, mais livre ele vai se tornando. Para que isto possa acontecer, Freire
diz ser necessario ao sujeito correr o risco de decidir sobre as situagdes que se
apresentam no mundo, de posicionar-se frente a elas, afirmando que “é no
dominio da decisdao, da avaliacdao, da liberdade, da ruptura, da opgao, que se
instaura a necessidade ética e se impoe a responsabilidade”!>!. Ser responsavel,
decidir, optar e avaliar eticamente parecem constituir, assim, modos de
ponderar a liberdade, operados no interior da pedagogia freireana, indicando
que tal pedagogia vincula a liberdade a uma determinada forma de agéncia e

vontade humanas.

Juntamente com a ética, encontram-se outras duas categorias que
deveriam pautar as a¢des humanas no e sobre o mundo e que também
adquirem relevancia para ponderar a liberdade no discurso da pedagogia
freireana: o sonho e a utopia. Ao significar a utopia, Freire se refere a esta
como uma “necessidade fundamental do ser humano” e afirma que “faz parte
de sua natureza, histérica e socialmente constituindo-se, que homens e
mulheres nao prescindam, em condi¢oes normais, do sonho e da utopia”!%2,
Complementando tais afirmagoes, Freire diz que seu “discurso em favor do
sonho, da utopia, da liberdade, da democracia é o discurso de quem recusa a
acomodac¢do e nao deixa morrer em si o gosto de ser gente, que o fatalismo
deteriora”33 indicando que é impossivel lutar “pelo amanha” sem “projeto,
sem sonho, sem utopia, sem esperanca, sem o trabalho de criacio e
desenvolvimento de possibilidades que viabilizem a sua concretizagao”!>4. Por
isso, para a pedagogia freireana, sonha-se com “um mundo melhor”; um
mundo “em que mulheres ¢ homens se encontrem em processo de

permanente libertagao”15>, visto que “a plena realizacdo da tarefa humana”

151 FREIRE. Op. cit.,1997a, p.20.
152 FREIRE. Op. cit., 2001, p.85.
153 FREIRE. Op. cit., 2001, p.86.
154 FREIRE. Op. cit., 2001, p.85.
155 FREIRE. Op. cit., 1997b, p.44.
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consiste na “permanente transformacao da realidade para a libertacio dos

homens”’156.

Por isso a utopia na producdo freireana acaba também sendo
significada como “a dialética entre o ato de denuncia do mundo que se
desumaniza e o anincio do mundo que se humaniza”!5". E nesse sentido que,
para a pedagogia libertadora freireana, a educa¢ao deveria permitir uma leitura
critica do mundo; leitura essa efetivada pelo sujeito, que permitisse denunciar
o que ai esta e, a partir daif, possibilitasse o empreendimento de mudancas
significativas, tanto no plano social quanto no individual. Em Freire, o mundo
que nos rodeia seria sempre um mundo inacabado que demandaria ser
permanentemente construido, o que implicaria o desnudamento da realidade
injusta e opressiva e, consequentemente, o anuncio de outra realidade,
viabilizado por meio de uma critica transformadora. O anuncio seria a
necessidade de criar a nova realidade, a qual viria constituir aquilo que Freire

chama de utopia — sempre viavel — da educacao.

O empreendimento de uma educagao libertadora consistiria, entdo, em
superar os modos de pensar e agir ingénuos, que se afastam da percepcao
critica da realidade e, ao supera-los, conseguir efetuar agoes sobre esta
realidade, a fim de transforma-la e modifica-la. Nesse caso, seria uma
responsabilidade ética e historica do sujeito reconhecer-se como homem que
elabora e sonha o mundo; que nele se faz e se reconhece como um autor
responsavel pela sua propria historia. Reconhecer-se como sujeito atuante,
como sujeito da praxis e libertar-se das formas opressoras de poder que o
dominam, seria um compromisso histérico do sujeito pela busca ontolégica
do ser mais. E ¢ da ordem dessa antropologia da praxis que derivaria a
liberdade. Sobre o advento de tal liberdade, Freire afirma que esta é uma

conquista, ndo uma doagdo; é uma “condi¢ao indispensavel a0 movimento de

156 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.93.
157 FREIRE. Op. ci., 1980, p.27.
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busca em que estao inscritos os homens como seres inconclusos”!8. Para ele,
“a libertacdo auténtica” ¢ tomada como “humaniza¢ao em processo”, como
algo que nao “se deposita nos homens” e, acima de tudo, como a propria
“praxis que implica a acao e a reflexdo dos homens sobre o mundo para

transforma-lo”159.

A partir de tais afirmagdes, torna-se possivel pensar que a liberdade, na
pedagogia freireana, ¢ algo que se da pela busca, pela conquista, pela luta e por
meio de toda forma de acao empreendida por um sujeito que, consciente de si
e do mundo, efetiva mudancas e opera transformacgdes. Nas palavras de

<

Freire, “a liberdade, que é uma conquista, ¢ ndo uma doagao, exige uma
permanente busca, (...) que s6 existe no ato responsavel de quem a faz”. Para
ele, “ninguém tem liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela
precisamente porque nao a tem”!%0. Em fun¢do de tais afirmagdes, nao
pareceria equivocado inferir que a liberdade, para a pedagogia freireana, além
de caracterizar-se como algo que poderia ou nao ser possuido pelo sujeito,
encontrar-se-ia em um dia futuro, em um tempo situado adiante daquele que
hoje ¢é vivido, em um além diferido e adiado continuamente. Mesmo que
aponte para a premissa de que os sujeitos necessitem libertar-se de
determinadas situagOes opressoras para, somente assim, conseguir efetivar seu
processo de libertacdo, Freire ainda afirma que “os homens estardo sempre
libertando-se”161. Por conseguinte, ele acaba situando a liberdade em um

tempo-espaco além-mundo, visualizado por meio da acao do sonho e da

utopia de, transformando o hoje, algum dia chegar a alcangar.

A liberdade, para Freire, também se constitui como algo que deve ser
amado, desejado e esperado; como algo no qual ha que se depositar uma f¢,

uma “intensa fé nos homens”, em seu “poder de fazer e de refazer”, de “criar

158 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.34.
159 FREIRE. Op. cit., 1997c, p.67.
160 FREIRE. Op. cit., 1997c, p.34.
161 FREIRE. Op. cit., 1997c, p.136.
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e recriar”, na sua “vocagao de ser mais’ e que somente pode acontecer “na e
pela luta por sua libertagao”192. Na pedagogia freireana, a liberdade ¢ algo que
se amal!®3, que se quer, algo que se deseja. No entanto, ha que se ter “disciplina
da vontade [e] dos desejos”194 para respeitar “os limites sem os quais a
liberdade se perverte em licenga e a autoridade em autoritarismo”. Para Freire,
“a liberdade sem limite ¢ tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada”,
sendo que, “quanto mais criticamente a liberdade assuma o limite necessario
tanto mais autoridade ela tem (...) para continuar lutando em seu nome”165,
Sendo assim, a pedagogia freireana afirma uma vontade subjetiva de liberdade,
que s6 se da de forma limitada, visto que “a vontade sé se autentica na acao de
sujeitos que assumem seus /Jmites’, ja que “a vontade ilimitada é a vontade

despotica, negadora de outras vontades e, rigorosamente, de si mesma’196,

Trata-se, portanto, de uma liberdade impulsionada pela vontade, pela
esperanga, pela cren¢a; como, também, de uma liberdade demarcada por
alguns limites e premissas. Para Freire, a liberdade ¢ balizada pela ética, pela
responsabilidade, pela op¢ao e decisaio humanas, racionais e conscientes.
Também ¢é delimitada pela praxis, pela acao individual ou conjunta sobre o
mundo e a realidade, a fim de operacionalizar determinadas mudangas e de
transformar o hoje a partir de um planejamento que visa a um futuro
diferenciado. Dessa forma, a liberdade freireana acaba tornando-se
disciplinada, medida, ordenada e calculada. Ela se situaria no tempo, em um
processo gradual, que almejaria algo que ainda nao ¢, tendo como substrato a
acdo de um sujeito sobre o mundo. Nesse sentido, a liberdade freireana
tornar-se-ia projeto, ja que, para Freire, nio é “possivel (...) pensar em
transformar o mundo sem sonho, sem utopia ou sem projeto”1¢7. A liberdade,

enfim, em nenhum momento da pedagogia freireana parece desprender-se do

162 FREIRE. Op. cit., 1997¢, p.81.
163 Cf. FREIRE. Op. cit., 2000.

164 FREIRE. Op. cit., 2000, p.35.
165 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.118.
166 FREIRE. Op. cit., 2000, p.34.
167 FREIRE. Op. cit., 2000, p.53.
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sujeito e da agdo, nem de planejamentos conscientes e constantes deste sobre
o mundo, a realidade ou a histéria. Sua existéncia parece sempre depender de

uma outra existéncia: a de um outro mundo e de um outro sujeito.

E deveras provocante o modo triadico pelo qual a pedagogia
libertadora freireana se arranja. Para ela, existem basicamente esses trés
elementos — sujeito, mundo e liberdade —, ¢ todo o resto que ela inscreve
depende, indiscutivelmente, dessa triade. Sem sujeito, ela capenga. Sem
mundo, ela esvazia. Sem liberdade, ela desnorteia. Conforme o dito, o sujeito
freireano é gente que faz; que faz a histéria, que faz o mundo, que faz a
realidade e, conseqiientemente, que faz a si mesmo e ao outro. O mundo, em
decorréncia, é aquilo que o sujeito fez e faz dele, como resultado das agdes e
das intervengdes humanas. E a liberdade constitui essa promessa, esse voto;
essa engrenha de sempre protelar, diferir, remeter e tardar o que ainda nao
chegou, o que um dia virda. Mas além da triadicidade que constitui e arranja a
pedagogia libertadora freireana, Paulo Freire institui uma outra trfade — triade
que permite trés (e apenas trés) modos de pensar, ver e dizer a educagio e a

pedagogia.

Em primeiro lugar, Paulo Freire da a pensar, com a sua pedagogia
libertadora, aquilo que ha e que estd dado: uma constatacio e definicao,
particular e especifica, dos elementos da triade. D4, em um segundo momento,
dados do que deve ser feito, a partir do que considera que ha e que esta dado:
a prescricao, também particular e especifica, do que fazer em relagao aos trés
elementos. E, por fim, Paulo Freire da o dado do que vira caso a prescrigao
seja levada a termo: a predicao de um dia futuro. Enfim, Paulo Freire da, com
sua pedagogia libertadora, uma triade para pensar, ver e dizer a educacdo e a

pedagogia, ou seja: o que ha, o que fazer e o que vira.

Agora, a provocacdo. O que a pedagogia libertadora freireana parece

nao considerar é que, talvez, ela esteja dando aquilo que nao tem. E isso nao
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porque seja insuficiente ou incompetente, mas, simplesmente, porque nao ¢é
possivel. Em educagio — ou em qualquer outro campo —, nio sabemos
exatamente o que ha, ndo sabemos sobre o que fazemos e, muito menos,
sabemos o que virda. Nao ha como saber, planejar ou projetar com tanta
assercao ou garantia o ser, o fazer e o devir. Além do mais, nio seria
equivocado pensar que, além de sujeito, mundo (realidade, sociedade ou
histéria) e liberdade, ha mais, muito mais. Dal, fica-se tentado a perguntar: e se
o sujeito nao fosse assim tao soberano, absoluto e poderoso? E se o mundo
nao fosse tao inteligivel e determinado, unicamente, pela agéncia humana? E
se a liberdade nao fosse um lugar a ser habitado, um estado a ser alcancado,

uma conquista a ser vencida?

Atentando para os trés trios que compoem a pedagogia libertadora
freireana — sua santissima trindade, a triparticdo que constitui seus escritos e a
trfade de seus modos de ver, pensar e dizer a educagao e a pedagogia —, torna-
se tentador nao deixar de registrar que trés é pouco, muito pouco, para
arranjar aquilo que diz respeito a um campo tio generoso (e monstruoso)
como o campo educacional. Em educa¢do, ha mais do que sujeitos da ac¢ao, do
que mundos reais e compreensiveis, ¢ do que liberdades projetadas e
almejadas. Ha, também, uma série de ndo-saberes, de nao-dizeres, de
indecidiveis e de intensidades impossiveis agrupar, controlar, antever e, quica,
nomear. Em educacao ha caos, mistérios, acasos e vicissitudes. Ha éxtase,
tragédia, risos e lagrimas imprevisiveis. Ha delirios, ha exageros, ha assombros,
vertigens, eventos € acontecimentos que extrapolam e excedem toda a vontade
subjetiva, toda a racionalidade do real e todo o planejamento organizado e
organizador. E talvez ai mesmo resida o encantamento do campo, sua magia e
seu fascinio. E, talvez, o que a pedagogia libertadora freireana acabe
provocando, com sua triadicidade, seja uma espécie de desencantamento, de
limitacdo e de obstrugao na multiplicidade de possibilidades que o encontro

com a educagdo, e na educagao, possa vir a dar a pensar, sentir e viver.



88

Tridi

tr1

Advérbio de uso universal na nossa lingua, mas também adjetivo (algo pode ser "muito
tri"). Em geral, quer dizer "muito": um sorvete pode ser tribom, um jogo pode ser
tridisputado, uma mulher pode ser trigostosa, uma comida pode ser triruim, um sujeito
pode ser tripentelho, etc. Ha uma teoria corrente na cidade que atribui a origem do
termo a conquista da Copa do México, em 1970. O Giba Assis Brasil refina a teoria,
dizendo que, além desse tri-campeonato, houve também um tri estadual do nosso (meu
e do Giba) Colorado, que a partir da inauguracao do Beira-Rio (1969) iniciou mais uma
senda de vitérias, conforme reza o nosso hino, vindo a completar um ciclo que alcangou
0 octacampeonato e trés campeonatos nacionais, em 75, 76 e 79. Faz todo o sentido. O
Giba da mais uma dimensao de época: quando o Brasil foi tricampedao no México, em
1970, ocotreu a pura casualidade de um gremista estar no time, Everaldo, o lateral
esquerdo. Entao os gremistas diziam que tudo bem, todos eram tricampedes, mas eles,
gremistas, eram mais do que os colorados, por causa do Everaldo, que morreu em
seguida, de acidente de carro. Daif que quando nés fomos triestaduais, em 71, e depois
tri nacionais a coisa reverteu. Outra hipétese, com grande sentido: naquela altura da
virada dos 60 para os 70, comecou-se a usar a giria "j6ia", para coisas boas, positivas,
legais. E havia quem fizesse a associagdo com a palavra francesa "joli", bonito, lindo; dai
para "tres joli", muito bonito, era um passo. Esse "tres", muito, em francés, é a cara do
nosso tri. Me lembro que de brincadeira, para elogiar algo muito bom, se dizia,
misturando linguas e com pronuincia adaptada, "tré joli de biutifal" (de "beautiful", do
inglés, que passava a ser a lingua dominante no mundo em geral e na escola em
particular), com esse acento.'®

tridi
Variacao do tri. E um encurtamento de "tri-de-bom", mas é usado solo, assim mesmo:
2 121 169

"Que tal tava o churra?" "Tridi".

trilegal
Forma usual de elogio para qualquer coisa positiva ou pessoa considerada legal, correta,
agradavel, etc.'”

Especifico de um modo de habitar e linguajar a existéncia — a “nossa
lingua” refere-se ao porto-alegrés, ou seja, lingua falada na cidade de Porto
Alegre —, tri significa muito, intensidade. Para tudo aquilo que demanda mais —
mais for¢a, mais poténcia, mais afirmagdo —, usa-se o tri. Tri é exaltacdo,

entusiasmo, animo e veemeéncia. Tri chega a ser, algumas vezes,

168 FISCHER, Luis Augusto. Bd #ché, diciondrio tematico. 2 ed. Porto Alegre: Artes e Oficios, 2000.
p.139.

169 FISCHER. Op. ¢it., 2000, p.139.

170 FISCHER. Op. ¢it., 2000, p.140.
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peremptoriedade. Além disso, o tri remete, adoravelmente, ao tridi e ao
trilegal; a tudo aquilo que causa éxtase, deleite, entusiasmo e encanto. Enfim, o
tri é tri, é tridi, é trilegal. E trilegal porque permite o transbordamento dos
sentidos. B tridi porque atende a uma passionalidade. E tri porque expoe a

exacerbacdo daquilo que toca.

Exemplos conceitualmente objetivos de adequada aplicagao do tri sdo
dificeis de enunciar. O tri ndo se presta a descri¢coes, classificagoes e previsdes
aprioristicas. Quando exposto, o tri ¢ contingencial. O “sorvete tribom”, o
“jogo tridisputado”, “a mulher trigostosa”, a “comida triruim”, ou o “sujeito
tripentelho” sdo sempre fortuitos. Podem, ou nio, ser tri. Depende do evento,
do encontro, daquilo que devém de determinado acontecimento. E isso nao
significa que o tri seja meramente subjetivo, mas ¢é que ele escapa a
delimitagoes prévias. Talvez sua tnica demanda seja essa mesma, a da paixao e
a da intensidade. F preciso certa dose de arrebatamento para afirmar o tri.
Sem isso, ele nao se aplica. Mas o que é certamente tri, tridi ou trilegal, nao ha
como delimitar. O tri e seus desdobramentos sio ocasionais e ocasionados por

aquilo que acontece.

Contudo, arrisco mencionar um exemplo onde o tri poderia ser
aplicado com primor e exceléncia. Trata-se de Friedrich Nietzsche, e de sua
filosofia intempestiva (ou feita a marteladas). Para quem nunca ouviu falar do
filésofo de Sils-Maria, poder-se-ia dizer, em breves linhas, que Nietzsche foi
aquele que disse sim a vida, afirmando a exuberancia tragica da existéncia.
Fazendo emergir pensamentos no limiar de todos os sentidos, s6 acreditava
em um deus que soubesse dancar, e dizia ser necessario ter o caos dentro de si
para poder dar a luz uma estrela bailarina. Insolentemente, Nietzsche instigou
a transvaloraciao de todos os valores, suspendeu o sujeito, o tempo e a propria
filosofia. Animado por Dionisio, foi pungente com o cristianismo, a
metafisica, a psicologia e todo e qualquer saber movido pela ma consciéncia,

pelo ressentimento, pela moral dos fracos e pelo arrependimento. Mensageiro
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do super-homem, precursor do eterno retorno, pressagiador do caos, do
abismo e do limite da existéncia, Nietzsche afirmou, para além do bem e do
mal, o riso, a criagdo, a dor, o sofrimento, a soliddo, o amor, o prazer e a
poténcia. Filésofo maldito, desordenou o proprio campo que lhe deu
substrato, e criou uma filosofia errante, ousada, voraz e indigesta. E, mesmo
desacreditado, difamado ou injuriado por muitos, produziu efeitos que até
hoje se atualizam, possiveis de serem sentidos nas palavras de Gilles Deleuze:
“oracas a Nietzsche, descobrimos o intempestivo como sentido mais
profundo que o tempo e a eternidade: a Filosofia nao ¢é Filosofia da Historia,
nem Filosofia do eterno, mas intempestiva, sempre e s intempestiva’17l,
Como ¢ possivel perceber, o que vem de Nietzsche ¢ excessivo, demasiado,
desmedido e exagerado. E intenso, exuberante, sobejo e delirante. Enfim,

Nietzsche ¢ tri. E, se apetece, é também tridi, trilegal.

A mim, sem duvida, Nietzsche apetece. Cada vez mais ele se me
apresenta como muito tridi para pensar a vida — essa tragédia de habitar a
existéncia. Nos ultimos tempos, nao costumo sair de uma leitura ou de uma
conversa com sua filosofia sem sentir alguma espécie de comocao: seja isso
traduzido em espanto, perturbagio, riso, leveza, introspeccao ou balburdia.
Nietzsche, com seu delirio e sua exuberancia, consegue revirar minhas
entranhas, desorganizando e desencadeando uma série de estranhamentos e
pensamentos até entdo inauditos. Ainda mais quando trata da liberdade;
questao que me é muito cara desde sempre. Em suas consideragoes sobre isso
que chamamos de liberdade, Nietzsche instiga, provoca, remexe e agita todos
os sentidos que, até entdo, eu tinha sido capaz de atribuir a palavra. Depois
dele, a liberdade tornou-se ainda mais tri para mim; mais trilegal do que ja fora

anteriormente.

" DELEUZE, Gilles. Diferenca e repeticao. Tradugao de Luiz Orlandi e Roberto Machado. Rio de
Janeiro: Graal, 1988a. p.18.
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Tentando partilhar algo desse sentimento, descrevo, a seguir, algumas
consideragoes sobre 0 modo como a filosofia nietzschiana pensa a liberdade,
esse seu jeito tri de ver e dizer essa palavra tantas vezes repetida, tantas vezes
enunciada, tantas vezes aclamada que, por vezes, chega a parecer vazia e
impossivel de ser pronunciada. Tais consideracbes encontram-se tecidas em
interlocu¢ao com os apontamentos do proprio filésofo sobre o tema, mas nao
por isso deixam de recorrer a alguns de seus comentadores que, mais

especificamente, debrucaram-se sobre a questao da liberdade.

Pois bem. Para comegar, um gesto; gesto imprescindivel para entrar no
espirito, no clima e no tom da filosofia nietzschiana. Portanto, ai vai a deixa:
pensar a liberdade como acontecimento, evento, instante ou ruptura
intempestiva. Desistir de qualquer tentativa de permanéncia, duragao,
constancia ou estabilidade. Celebra-la enquanto acaso, imprevisto e improviso.
Nao busca-la, planeja-la, ordena-la ou fixa-la. Abandonar estratégias para
alcanga-la, fundamentos para enquadra-la, bases para determina-la. Nao atrela-
la ao sujeito, a vontade, a0 conhecimento ou a consciéncia. Suspender o
proprio sujeito, sua agao e suposta intencionalidade. Afastar-se do tempo
linear e de toda remissdo ao passado, presente ou futuro. Abrir-se. Entregar-
se. Expor-se. Arriscar-se. Obrigar-se. Jogar e jogar-se. Criar. Estar-se na

experiéncia da liberdade.

Ao modo de Deleuzel!™, eis ai uma possibilidade para rachar a
liberdade. Ou, como diria Michel Foucault!”3, jogar com ela. Ou, ainda,
liberta-la, como aponta Jorge Larrosal’4. Em suma, trata-se de exercitar um

pensar sobre a liberdade ao arranca-la de seu lugar comum — esse ao lado da

172 Ct. DELEUZE, Gilles. Conversagoes. Traducao de Peter Pal Pelbart. Rio de Janeiro: Ed. 34,
1992.

173 Cf. FOUCAULT, Michel. La ética del cuidado de uno mismo como practica de la libertad.
In: . Hermeneutica del sujeto. Madrid: La Piqueta, 1994. p.105-142.

174 Cf. LARROSA, Jorge. A libertagdo da liberdade. In: BRANCO, Guilherme Castelo;
PORTOCARRERO, Vera (Org.). Retratos de Founcanlt. Rio de Janeiro: Nau, 2000. p.328-335. E,
ainda, LARROSA, Jorge. A libertacio da liberdade. Para além do sujeito. In: . Nietzsche e
a educagao. Tradugdo de Semiramis Gorini da Veiga. Belo Horizonte: Auténtica, 2002b. p.81-126.
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historia, da moral, do sujeito, da razdo, da critica, do conhecimento, da
consciéncia —, e langa-la ao intervalo de um salto!7>. Nao o lugar de onde se
salta, nem aquele onde se chega, mas no meio. Intermezzo. Expor-se ao risco do
salto para que, talvez, ela aconteca, devenha. Nao decidi-la ou arranja-la.

Apenas deixar e deixar-se para que ela suceda. Ou nao.

Afirmar a liberdade nesse registro significa abrir um espaco. Nao se
trata de almejar um estado de liberdade, um dia futuro mais livre ou diferente
do que af esta. Tampouco, trata-se de agir desta ou daquela maneira para
poder conquista-la, transformando aquilo que ja se vive. Ao contrario: trata-se
de, sem decisio, agéncia ou projeto racional, “ser passivo”176. Passivo por nao
tentar possuir a liberdade, mas por deixar-se possuir por ela. Ao abrir esse
espago para a liberdade, poderia dar-se a sua afirmacao, mesmo sem saber o

que ela ¢ ou significa.

A partir daif, qualquer tentativa de imposi¢ao de uma ordem, causa ou
prerrogativa tornar-se-ia um impeditivo a manifestagio da liberdade. A
liberdade rachada, jogada e libertada nio poderia ser submetida a vontade.
Esta seria forga, intensidade, potencialidade. Nao poderia ser plano, objetivo
ou meta. A liberdade escaparia a qualquer um desses empreendimentos de
captura e zombaria de toda vontade calculista e utilitaria. Poderia ser desejada,
sim, desde que sem nenhuma condicionalidade. Tratar-se-ia de uma liberdade

sem garantias causais ou finais.

Inspirando-se em uma espécie de pensamento estético apontado pela
filosofia nietzschiana, poder-se-ia dizer que essa forma de pensar a liberdade
nada teria a ver com o sujeito, a temporalidade linear ou o planejamento
racional. Também nio se encontraria a0 lado do conhecimento, do saber, da

disciplina ou da critica. Esta estaria muito mais proxima de um jogo de forgas,

175 Cf. HEIDEGGER apud LARROSA. Op. cit., 2002b, p.106.
176 Cf. LARROSA. Op. dit., 2002b; BARRENECHEA, Miguel Angel de. Nietzsche ¢ a liberdade.
Rio de Janeiro: 7 Letras, 2000.
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de uma fissura no tempo-realidade vividos, de uma criagdo e improvisagao
ininterruptas. O portal da liberdade poderia ser atravessado por meio da poiesis,
visto que esta tenderia mais para o lado da arte e da estética, e menos para a

ciéncia e a razao.

Talvez para que o saltar se torne mais leve seja preciso, em primeiro
lugar, livrar-se do sujeito. Para pensar a liberdade em outros termos, seria
preciso desprendé-la de qualquer registro subjetivo, personalista ou identitatio.
A liberdade nao poderia ser pensada como causa, efeito ou reacao de qualquer
acao exclusivamente humana ou de alguma vontade pessoal e individual. O
sujeito nao seria sua fonte, seu agente, sua origem ou seu fim. A liberdade nao
pertenceria ao sujeito. No minimo, qualquer alusao ao sujeito deveria ser
diluida na primazia da forca, da intensidade e do gladio. Antes do sujeito, a

poténcia.

Em Nietzsche, o sujeito como substrato de qualquer modo de
existéncia — e neste caso especifico, da liberdade — consistiria em uma falacia.
A “alma”, o “eu”, o “espirito”, a “consciéncia” e a “razdo”’ — geralmente
grafadas com aspas — nada mais seriam do que nogdes sem referente. A
pretensa natureza humana teria sido assim erigida pela moral, pela religiao e
pelo conhecimento. No entanto, como expressoes dessa suposta natureza,
significariam apenas o resultado de um processo de arbitrariedade lingtiistica,
moral, filosofica e religiosa. Para ele, o sujeito e todas as suas derivadas,
inclusive a idéia de sujeito-livre, viriam a ser significados como “o mais solido

artigo de fé sobre a terra”1”7, tornando-se “‘sinteses abstratas”, “preconceitos”

e “supersticoes”178, criados para impedir a manifestagao das forgas.

177 NIETZSCHE, Friedrich. Genealogia da moral uma polémica. Traducdo de Paulo César de
Souza. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1998. p.37.

178 Cf. NIETZSCHE, Friedrich. Crepiisculo dos idolos, on, Como filosofar com o martelo. Tradugao de
Marco Antonio Casa Nova. Rio de Janeiro: Relume Dumara, 2000.
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Nesse caso, a acao seria tudo; a acao como forca. Sobre a forca,
Nietzsche diz: “um guantum de forca equivale a um mesmo guantum de
impulso, vontade, atividade”, mas nao a atividade subjetiva. A partir dai,
afirma que “apenas sob a seducido da linguagem (e dos erros fundamentais da
razao que nela se petrificaram), a qual entende ou mal-entende que todo atuar
¢ determinado por um atuante, um ‘sujeito’, ¢ que pode parecer diferente”. A
forca prescindiria do sujeito. E, por isso mesmo, ele afirma que “ndo existe
‘set’ por tras do fazer, do atuar, do devir; o ‘agente’ ¢ uma ficcao acrescentada

aa¢ao”, e a acdo “¢é tudo”17.

Dizendo nao existir um substrato pessoal por tras da a¢ao, da vontade e
do impulso, nem um substrato pessoal por tras da liberdade como poténcia,
Nietzsche remete a impossibilidade do livre arbitrio como faculdade essencial
do humano e desdobra tal constru¢io como uma tentativa moral de culpar e
responsabilizar os sujeitos pela expressao da forga. Diz que a forga sé poderia
ser expressa por ela mesma, nao por meio de um ato humano consciente, e
que nao existiria a possibilidade subjetiva de decidir ou escolher entre agir ou
nao agir. A forca, independente da vontade de um sujeito, manifestar-se-ia de
qualquer forma. Seria impossivel controla-la, assim como a liberdade rachada.
O sujeito ndo seria esse ser soberano capaz de poder arbitrar sobre a
liberdade, chegando ao ponto de fazer escolhas entre o emprego ou niao da

forca.

A respeito do livre arbitrio, Nietzsche diz que “os homens foram
i . :

pensados como ‘livres’, para que pudessem ser julgados e punidos — para que

pudessem ser culpados”. Para isso, continua, “toda agdo precisaria ser

considerada como desejada, a origem de toda a agdo como estando situada na

consciéncia”. Dessa forma, afirma ele, “onde quer que as responsabilidades

sejam procuradas, ai costuma estar em a¢ao o instinto de guerer punir ¢ julgar”,

despojando-se, nesse movimento, “o vir-a-ser de sua inocéncia, quando se

179 NIETZSCHE. Op. cit., 1998, p.36.
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reconduziram os diversos modos de ser a vontade, as intencoes, aos atos de
responsabilidade”. Assim, a doutrina da vontade teria sido “inventada
essencialmente em fungao das punigdes, isto ¢, em funcgao do guerer-estabelecer-

a-culpa” 180,

Para Miguel Angel de Barrenechea, a concep¢ao do livre arbitrio, em
Nietzsche, “surge do desejo de poder ser operativo, independente, autbnomo,
da fantasia orgulhosa de que somos diferentes da natureza, de que podemos
impor nossas forcas a cega mobilidade do devir”, ou, ainda, de que o livre
arbitrio seria um ““falso’ atributo que leva a crer que o homem age conforme
os seus desejos, que ele é causa de fatos, independente das forgas naturais” 181,
Tal analise aponta para uma critica do sujeito como substancia determinante
das coisas que acontecem e para a refutacao de qualquer evento como
resultado de uma a¢do humana intencionada. A liberdade, entdao, nio poderia
ser consequiéncia de determinado agir humano. Qualquer agéncia tida como
independente ou desprendida do jogo constante das forcas constituiria uma
vontade de afirmag¢ao do sujeito soberano, desligado do movimento do devir;

mas nao uma possibilidade de manifestacao da liberdade.

Para esse comentador, “Nietzsche ndo nega a liberdade” ao refutar a
nocao de livre arbitrio, mas “contesta sua compreensao moral”’; no momento
em que esta se coloca atrelada ao substrato do sujeito. Ao analisar a produgao
do filésofo no que diz respeito a liberdade, Barrenechea afirma, a partir do
discurso nietzschiano, que “a moral, a religido e a metafisica consideram o
homem livre, dotado de uma suposta vontade autbnoma, no intuito de torna-
lo imputavel pelos seus atos, arrogando-se o direito de julga-lo e condena-lo”.

Tal movimento seria considerado uma “tradicdo normativa”, que empregaria

180 NIETZSCHE. Op. cit., 2000, p.49.
181 BARRENECHEA. Op. ait., 2000, p.25.
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“conceitos abstratos” como sujeito, vontade, causalidade, “com a finalidade

oculta de controlar as acoes dos homens”182,

No que diz respeito a moral, Nietzsche diz que esta constitui “a melhor
maneira de levar a humanidade pelo nariz”183. Assim, pergunta: “que sentido
tém aqueles conceitos mentirosos, os conceitos auxiliares de moral, ‘alma’,
‘espirito’, ‘livre arbitrio’, ‘Deus’, sendo o de arruinar fisiologicamente a
humanidade?”’184, A tentativa moral que institui o eu como substrato situar-se-
ia no impulso de controlar a intensidade da vida, de resistir a poténcia dos
acontecimentos, de atribuir responsabilidade e culpa aos sujeitos pelos
movimentos impetuosos do devir. Sendo assim, o ser ou nao ser livre poderia
ser imputado ao sujeito como uma competéncia ou incapacidade propria, o
que acabaria por exaltar a suposta vontade de alguns empreendida na busca
pela sua liberdade ou culpabilizar a incompeténcia de outros pela fraqueza de

suas acoes.

Ao analisar a genealogia nietzschiana do sujeito, Viviane Mosé destaca a
vontade como uma das nog¢oes que compoem o “processo de producio da
subjetividade”. Para essa comentadora, a vontade subjetiva remeteria a algo
interior, intimo e particular de um sujeito, o que permitiria pensa-lo como um
ser uno e diferenciado dos outros e do mundo. Neste caso, a autora afirma
que “a nocao de vontade, ao fundar a interioridade, instaura a distingdo entre
um mundo interior ¢ um mundo exterior”, o que torna viavel pensar o sujeito
como um ser que age autonomamente sobre o mundo. Com a divisao
marcada pela interioridade e pela exterioridade, o mundo exterior tornou-se “o
mundo interpretado na perspectiva do sujeito que compreende a si mesmo

como interioridade”, o que culminou na sentenca de que, agora, “o homem

1822 BARRENECHEA. Op. ¢it., 2000, p.15.

183 NIETZSCHE, Friedrich. O Awnticristo. Traducio de Artur Morao. Lisboa: Edi¢oes 70, 1997.
p.68.

184 NIETZSCHE, Friedrich. Ecce homo: como alguém se torna o que é. Traducio de Paulo César
de Souza. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1995. p.80.
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nao se percebe mais oo mundo; ele agora é um agente 7o mundo, ele atua
porque esta e relagio com o mundo”!®. Mundo e sujeito, dessa forma,
tornam-se distintos, dando margem a coisificar a liberdade como algo que se
tem, se exerce, se faz, se constréi ou se busca pela via do agir subjetivo em sua

relacdo com o mundo.

No entanto, Nietzsche diz que o homem jamais serd “a conseqiiéncia
de uma inten¢dao proépria, de uma vontade, de uma finalidade”, tornando-se
“absurdo querer fazer rolar sua existéncia em direcdo a uma finalidade
qualquer”86, Dai advém a impossibilidade de pensar o sujeito como uma
unidade capaz de manifestar a esséncia intima e profunda de sua vontade. A
vontade unica do sujeito, tida como motivo do agir ou como querer
individual, na perspectiva nietzschiana, nio poderia ser desassociada da
poténcia e da intensidade da vida e do mundo. Para Nietzsche, “em todo
querer existe, primeiro, uma pluralidade de sensagdes, a saber, a sensagdo do
estado que se deixa, a sensagao do estado para o qual se vaz a sensacao desse
‘deixar’ e ‘it” mesmo”, havendo, ainda, “uma sensacao muscular concomitante
que, mesmo sem movimentarmos ‘bragos e pernas’, entra em jogo tao logo

2”5

‘queremos™. Sendo assim, continua, “a vontade nao ¢ apenas um complexo de

sentir e pensar, mas sobretudo um afefo: aquele afeto de comando™187.

Atentando para esse aforismo, Mosé analisa que, “ao considerar essa
complexidade, Nietzsche desacredita a existéncia de um autor por trds da
ac¢ao”, tomando a vontade nao como causalidade pautada no substrato do

M (19 b b
sujeito, mas como “resultado de um jogo de forgas” que se encontra presente

“nao somente no querer humano, mas em toda manifestacao da vida”188. Em

185 MOSE, Viviane. Nietzsche e a genealogia do sujeito. In: PIMENTA, Olimpio;
BARRENECHEA, Miguel Angel (Ot1gs.). Assim falon Nietzsche. Ouro Preto: 7 Letras, 1999.
p.188-200. p.192.

186 NIETZSCHE. Op. ait., 2000, p.50.

187 NIETZSCHE, Friedrich. Akw do bem: e do mal: prelidio a uma filosofia do futuro. Tradug¢io
de Paulo César de Souza. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1992. p.24.

188 MOSE. Op. ¢it., 1999, p.193.
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Nietzsche, isto constituiria a vontade de poténcia. A vontade de poténcia, na

perspectiva nietzschiana, caracterizar-se-ia como “esséncia da vida”, como

movimento das “forcas espontaneas, agressivas, expansivas, criadoras de

novas formas, interpretacoes e direcOes’!8) atravessando aquilo que
b b

chamamos de sujeito, mas nao partindo originariamente dele. Tal vontade de

poténcia seria “operante em todo acontecer”, e o afeto de comando pautaria a

luta dessas forgas.

A questao, como diz Mosé, estaria em considerar que a vontade de
poténcia significaria “mando e obediéncia”, visto que, na intensidade do afeto
de comando, “a pluralidade do querer implica em que nés a0 mesmo tempo
sejamos a parte que comanda e a que obedece”. A partir dai, afirma: “para que
um querer se torne manifesto é preciso que diversos outros ‘quereres’ sejam
subjugados”, o que deriva na assertiva de que “nao ha unidade do querer, mas
uma vitéria de determinadas forcas sobre outras”. Sendo assim, “a vontade
nao existe, existem vontades”!%, ou, como diria Nietzsche, “pontuacoes de
vontade que constantemente aumentam ou perdem sua poténcia”!9l. Tais
consideragoes levam a pensar a impossibilidade da livre vontade subjetiva,
visto que esta “nao ¢ uma causa, mas um produto, um resultado”, e por isso

“a impossibilidade da crenca no livre arbitrio”192,

A dissociagao entre vontade e sujeito, e a vinculagdao da vontade as lutas
de forcas que se dao na intensidade da vida e do devir, permite pensar a
liberdade como vontade de poténcia, como algo que acontece, mas que nao
depende de nossas agoes, de nossos calculos e de nosso controle. Nessa
direcdo, nao poderfamos, de antemao, saber e conhecer o que viria a ser tal
acontecer. Como evento, a liberdade nao poderia ser premeditada ou

predisposta. Em ultima analise, ao significa-la como poténcia e afasta-la de

189 NIETZSCHE. Op. cit., 1998, p.67.

19 MOSE. Op. ¢it., 1999, p.193.

1 NTETZSCHE, apud MOSE. Op. cit., 1999, p.193.
192 MOSE. Op. ¢it., 1999, p.193.
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qualquer nogao que tenha como substrato a vontade subjetiva, torna-se
impossivel ter uma idéia anterior de como a liberdade viria a se manifestar no
combate das forgas. A liberdade como poténcia pulsaria independentemente
de nossas a¢bes e de nossos quereres. Ela atravessaria a existéncia, de forma

que seria impossivel apreendé-la, compreendé-la ou racionaliza-la.

E baseado na filosofia nietzschiana que Jorge Larrosa, no livro Nietzsche
¢ a educacao'®3, aponta para a libertacao da liberdade. Para esse comentador, o
abandono do sujeito no que diz respeito a liberdade constituiria em “libertar-
se da liberdade do sujeito para abrir a liberdade do ser”. Nesse registro, a
liberdade deixaria de ser “a liberdade de um ente”, ja que nio pertenceria “ao
ontico como pertencem a causalidade e a subjetividade”. A liberdade seria
“algo que nio se pode realizar, nem produzir, nem fabricar, nem garantir, nem
defender”%4, visto que nossa vontade, nosso saber, nosso querer, nosso eu,
nossa acao ou nossa consciéncia nao a demarcariam, constituiriam,
originariam ou produziriam. Para Larrosa, nessa libertagao da liberdade nao
seria 0 “homem enquanto sujeito aquele que possui a liberdade, senao que ¢
enquanto que se liberta de seu ser-sujeito, de seu saber, de seu poder e de sua
vontade, que o homem entra em relacio com a liberdade”. Por isso, conclui,
“a liberdade seria entdo algo com o qual podemos entrar em relagdo, mas nao
algo que podemos ter ou possuir, nao algo do qual pudéssemos nos

apropriar”193,

Portanto, a tarefa de rachar, jogar ou libertar a liberdade seria a de
“manter a liberdade como aquilo que nio podemos querer, como aquilo que
nao depende da nossa vontade, de nossos projetos ou de nossas intencoes,

como aquilo que s6 pode aparecer quando suspendemos a nossa vontade”1%,

193 LARROSA, Jorge. Nietzsche ¢ a educagao. Tradugdo de Semiramis Gorini da Veiga. Belo
Horizonte: Auténtica, 2002a.

194 LARROSA. Op. ¢it., 2002b, p.104.

195 LARROSA. Op. ¢it., 2002b, p.105.

196 LARROSA. Op. ¢it., 2002b, p.105.



100

ja que, como diz Mosé, “quando o homem deixa de ser principio ordenador,
quando deixa de acreditar na unidade da sua vontade, ele retoma seu lugar,
como mundo, como vontade de poténcia”. Esse sujeito, diz a autora, “que
vive a multiplicidade do seu querer ¢ aquele que enfrenta o desconhecido de
sua vontade e nao impede a luta”197, deixando que a liberdade se apresente em

toda a sua intensidade, desconhecimento e possibilidade.

Além de livrar-se do sujeito como substancia, para pensar a liberdade
em termos nietzschianos seria necessario nao atrela-la ao tempo cronolégico,
encadeado na historia progressiva. Esta, portanto, nio residiria nem no
presente, nem no passado, nem no futuro, escapando de qualquer regularidade
que ligasse, inevitavelmente, um ponto a outro da histéria. A liberdade dar-se-
ia no instante, no agora, no intempestivo. Aconteceria no éxtase do tempo, no
momento, num atimo eterno. Eterno porque é sempre forca, movimento.
Atimo porque ¢é sempre subito, atravessamento. A liberdade dar-se-ia “na
irrupcao da temporalidade linear e cumulativa da histéria, isto ¢é, na
descontinuidade, na fissura”9. A liberdade seria, entao, atemporal e

intemporal. E o tempo da liberdade seria o devir.

Para isso, faz-se necessario pensar que a liberdade nio esteve presente
em um dia passado, quando o sujeito, os povos ou o mundo viviam um estado
puro, feliz ou nao maculado pela descrencga, pelas aflicoes atuais, pela dor e
pelo sofrimento. A liberdade nao poderia ser remetida a esse estado anterior,
algo como “éramos felizes e nido sabfamos”, “viviamos livres e nos
aprisionamos”’, “gozavamos a liberdade e a perdemos”. A liberdade nio teria
acontecido plenamente em tempos idos, sendo rara no presente e, por isso,
incessantemente procurada, retomada, reconquistada ou reencontrada. A

liberdade nao pertenceria ao passado, ao que ja foi, aquilo que ja houve algum

dia.

17 MOSE. Op. ¢it., 1999, p.199.
198 LARROSA. Op. ¢it., 2002b, p.83.
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Também nao seria possivel pensar a liberdade em um futuro,
acalentado pela esperanca de um dia chegar a alcanga-la, o que nos faria
manter a busca incessante por um além do hoje vivido. A liberdade nao estaria
no depois. Em um dia que vira depois. Depois que nos conscientizarmos,
depois que nos apropriarmos de nés mesmos, depois que dominarmos nossas
incertezas, nossas duvidas, nossas lacunas, nossas faltas. A liberdade nao seria
o prémio recebido por um projeto empreendido e bem sucedido de procura e
diligéncia. Ela nao constituiria a merecida recompensa atingida depois de um
trabalho ascético efetivado sobte si mesmo, sobre os outros e sobre o mundo.

A liberdade nio estaria adiante de nés. Adiante da propria vida.

No presente, a liberdade também nao poderia ser pensada. Em um
presente que resulta de um passado e remete a um futuro. Nao seria possivel
pensar que hoje somos mais livtes do que ja fomos ontem e,
conseqientemente, que seremos ainda mais livres amanha. Tornar-se-ia até
estranho pensar que hoje somos mais livres do que antes, porque sabemos
mais, porque criticamos mais, porque conhecemos mais, porque podemos
mais, porque Nos preocupamos € atentamos mais, ou porque ignoramos
menos, desconhecemos, nos enganamos ou erramos menos. A liberdade nao
poderia ser medida pelo mais ou menos do que vivemos, somos ou nos

tornamos. A liberdade ndo pairaria, plena, nos tempos presentes.

Em suma, a liberdade nido poderia ser localizada em um determinado
espago-tempo da historia. A liberdade nao seria um lugar, um estado, um
ambiente ou uma atmosfera que sitiaria nossa existéncia ou que pairaria sobre
nossos pensamentos, instituicoes, idéias e praticas. Da mesma forma, a
liberdade nao seria uma qualidade ou um atributo aplicado aos seres, as coisas,
as agoes. Expressdes como um pafs, um lugar, uma terra ou uma sociedade

livres, um sujeito livre, um pensamento, uma teoria ou um comportamento
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livres, causariam estranhamento a liberdade como poténcia. A liberdade nao

poderia ser retida em nenhum e por nenhum objeto.

Caso a liberdade tivesse um lugar, esse seria um ndo-lugar, sem
sedimentacao ou determinacao, sem fixidez. Se ela tivesse um saber, talvez
esse fosse um nao-saber, ou um saber nio racional, nio operativo, nao
utilitario, nao calculado. Se tivesse uma acgao, seria a da passividade, a do
deixar-se, a do entregar-se. E, caso tivesse um sujeito, seria um sujeito livre de
si mesmo, abandonado de si mesmo, desprovido de sua vontade, sua
consciéncia, seu dominio, seu controle. A liberdade perverteria as categorias
de lugar, saber, sujeito e, especificamente, de todas essas atreladas a um tempo
vivido, a uma temporalidade. Desfiguraria o caminho progressivo da historia e
transtornaria qualquer enlace acumulativo. Ela ndo seria processo. Nao seria
caminho a ser percorrido. Nao seria aspiragdo. Nao seria evolugiao. A
liberdade ndo seria conseqiiéncia de nada que a preceda. Nao seria causa de
nada que lhe resulte. Nao seria fundamento de nada presente. A liberdade

seria contingéncia.

Se, ainda assim, para algum efeito de entendimento — caso isso fosse
possivel —, tivéssemos que dispor ou sitiar a liberdade em algum espago-
tempo, talvez esta habitasse o lugar do devir, do porvir, do vir-a-ser ou até
mesmo do agora, do instante. Quando Larrosa se refere a liberdade
libertada!?, a partir das trés metamorfoses de Nietzsche2®) este fala da
abertura ao devir, ao porvir, a “possibilidade de um salto que nao esta regrado
pelo futuro, nem pelo futuro projeto, nem pelo futuro guia, nem pelo futuro
promessa, nem pelo futuro ideal, nem pelo futuro consumagao, nem pelo
futuro realizacao”. Diz que a crianca de Nietzsche, fazendo alusao a liberdade,
“abre um devir que nido é sendo o espaco de uma liberdade sem garantias, de

uma liberdade que ndo se sustenta mais sobre nada, de uma liberdade tragica,

199 Cf. LARROSA. Op. cit., 2002b.
20 Cf. NIETZSCHE, Friedrich. Assim falon Zaratustra. Tradugio de Mario da Silva. Sao Paulo:
Circulo do Livro, s.d.
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de uma liberdade que nao pertence a histéria”, mas que inauguraria “um novo
comeco, de uma liberdade libertada”. Sendo assim, afirma que “sob o signo da
crianga, a liberdade nio é outra coisa sendo a abertura de um porvir que nao
esta determinado nem por nosso saber, nem por nosso poder, nem por nossa
vontade”, que nao dependeria de “nés mesmos” e que ndo estaria determinada
“pelo que somos”, mas que se indeterminaria “no que vimos a ser’. A
liberdade seria “a experiéncia da novidade, da transgressao, do ir além do que
somos, da invencao de novas possibilidades de vida” 201, A liberdade, para
Larrosa, “algo cuja esséncia reside, ou se guarda, ou permanece, ou se
mantém, em reserva, em uma regido, ou em um espago que sO se pode
vislumbrar desde o lugar de um salto”292) ndo seria apenas “o prolongamento
de n6s mesmos no tempo, mas o acontecimento de algo que sempre vai mais
longe, algo que traz ao ser aquilo que nao era, um resultado livre, aberto e

desconhecido’203,

Ja sobre o devir, poder-se-ia dizer que este nao é. O devir nao pode ser
caracterizado pelo verbo ser. O devir apenas pode ser pensado, em toda sua
intensidade, como sendo, como acontecendo, como sucedendo. Quando
pensamos em devir, poderiamos pensar em possibilidades. O devir nao
corresponde a identificagao, a imitacdo, a semelhanca ou a propria imaginagao.
O devir é um rizoma e comporta uma infinidade de linhas e dimensoes

intensas que nao podem ser reduzidas. Assim como a liberdade.

O devir esta sempre no meio. Ele ndo se encontra fora de nés. Ele nao
¢ exterior as coisas. Ele ndo é o outro. O outro sujeito, o outro tempo, a outra
agencia. Isso porque o devir nio se constitui por sujeitos, formas, tempos ou
objetos. Nao ¢é possivel reconhecer o devir no saber racional, no
especificamente humano, na progressio da histéria ou em qualquer outro

ponto fixo ou fixado. Mais precisamente, o devir jamais se encontra em um

201 LARROSA. Op. ait., 2002b, p.117.
22 LARROSA. Op. ait., 2002b, p.106.
25 LARROSA. Op. cit., 2002b, p.117.
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suposto ponto. O devir é entre-pontos. O espago do salto. Ele é meio, é estar-
entre, é passar-entre. Deleuze e Guattari dizem que “o devir estd sempre no
meio, s6 se pode pega-lo no meio. Um devir ndo é um nem dois, nem relagao
de dois, mas entre dois, fronteira ou linha de fuga, de queda, perpendicular aos

dois™204,

Sendo assim, ao pensar a liberdade articulando-a ao devir, pensa-se em
movimento. Todo aquele movimento de desterritorializacao do ponto, pelo
qual a linha liberta-se e atravessa o ponto, corta os acontecimentos e quebra as
formas. Tal movimento nio possui comeco nem fim. Trata-se de um
movimento incansavel e interminavel. Sua origem primeva e seu destino final
sao inexistentes. Sua causa e seu efeito sdao inapreensiveis. O devir nao é fixo
ou estatico. No entanto, o devir constitui arranjamentos que poderiam ser
considerados “fixos” ou estratos que poderiam ser pensados ‘“‘estiticos’.
Porém, nem os arranjamentos nem os estratos capturam o devir, o aprisionam
ou o retém. Pelo contrario: é o proprio devir que, ao produzi-los, também os

embaralha, os desestrutura e os poe em movimento.

A partir daf, poder-se-ia dizer que a liberdade seria movimento, devir;
estaria em constante agitacao, deslocamento; situar-se-ia no meio, no entre;
mas nao seria um caminho ou um ponto de partida ou chegada. Ela até
poderia chegar a produzir breves arranjamentos como esse do suposto sujeito-
livre, mas tal sujeito jamais capturaria a liberdade em si. A liberdade poderia
chegar a atravessa-lo, a afeta-lo, mas nao poderia fixar-se nele. O sujeito nao
seria seu ponto. O tempo nao seria seu caminho. A liberdade nio teria um
caminho. Nao teria nem caminhos. A liberdade nido poderia ser percorrida.
Niao seria possivel marchar sobre a via ou pela trilha da liberdade. Por isso,
esta se torna imprevista e imprevisivel. Por isso, é transitoria, provisoria e

inconstante. A liberdade, no registro do tempo programado e sucessivo,

204 DELEUZE, Gilles; GUATTARI, Félix. Mi/ platés: capitalismo e esquizofrenia. v. 4. Traducio
de Suely Rolnik. Sao Paulo: Ed. 34, 1997. p.91.
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poderia ser considerada caotica. E de nada adiantaria qualquer tentativa para
ordenar esse caos. Seu movimento nio poderia ser governado e disciplinado.

A liberdade seria, ela mesma, desordenada.

Desenvolvendo o pensamento sobre a libertacao da liberdade em outro
texto, que parte, especificamente, da producio do filésofo Michel Foucault,
Larrosa?0> diz que “a liberdade foucaultiana nao ¢ captura racional, reflexiva e
global da realidade, por parte de um sujeito soberano com vistas a domina-la,
mas que esta, ao contrario, do lado do acontecimento, da experimentacao, da
transgressao, da ruptura, da criacio”. Assim, Larrosa aponta a revolu¢io, “ou,
melhor, a vontade de revolugio, a impaciéncia pela revolugao, o entusiasmo
pela revolugao”. Nesse sentido, a revolu¢do nao seria “racional”, nio teria “a
ver com a realizagao da razao na histéria, nem sequer com o resultado de um
calculo de possibilidades”. A revolugdao, comenta, “nao pertence a historia,
mas interrompe a histéria e inaugura um novo comego”, sendo que, “sob o
signo da revolugao, a liberdade nio é outra coisa sendo a possibilidade de um
por-vir que nao esta determinado por nosso saber, nem por nosso poder, nem
por nossa vontade”; de um por-vir, conclui, “que niao esta determinado por
aquilo que somos (pelo presente), mas que permaneca indeterminado naquilo

que viermos a ser (na atualidade)’20.

E Foucault que, a partit de Nietzsche, permite pensar em uma
libertagao da liberdade; libertagio que remeteria a uma liberdade como
acontecimento, como abertura ao devir e, conseqiientemente, como algo que
nao se da na histéria progressiva. Isso porque, no texto Niergsche, a genealogia e a
historia?"’, Foucault faz uma critica a historia tradicional, dizendo que a
genealogia nietzschiana se opoe a “uma histéria que teria por fun¢ao recolher

em uma totalidade bem fechada sobte si mesma a diversidade, enfim reduzida,

205 Cf. LARROSA. Op. cit., 2000.

200 LARROSA. Op. cit., 2000, p.332.

27 FOUCAULT, Michel. Nietzsche, a genealogia e a histéria. In: . Microfisica do poder. 12.
ed. Tradugdo de Roberto Machado. Rio de Janeiro: Graal, 1996. p.15-37.
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do tempo2%8, Ele afirma que Nietzsche toma a “histéria tradicional” como
aquela “que tende a dissolver o acontecimento singular em uma continuidade
ideal”, o que permite opor o “sentido histérico como Nietzsche o entende”
como sendo aquele da “histéria efetiva”, da “que faz ressurgir o
acontecimento no que ele pode ter de tnico e agudo”. Nessa direcao, esse
Foucault nietzschiano diz que “é preciso entender por acontecimento nao
uma decisao, um tratado, um reino, ou uma batalha, mas uma relacao de
forcas que se inverte”, sendo que tais for¢as “nao se manifestam como formas
sucessivas de uma intencdao primordial; como também nao tém aspecto de

resultado”; mas aparecem “sempre na alea singular do acontecimento”209,

A principio, Foucault disse ter “sempre desconfiado (...) do tema geral
da libertagao”, visto que, se esse nao for tratado “com algumas precaucdes e
no interior de determinados limites”, acaba-se correndo o risco “de recorrer a
idéia de que existe uma natureza ou um fundamento humano que se encontra
mascarado, alienado ou aprisionado em e por mecanismos de repressao como
conseqiéncia de um determinado numero de processos histéricos,
economicos e sociais”?10. A partir daf, Foucault afirma que “a liberdade é uma
pratica” e que esta “nunca ¢ assegurada pelas leis e instituigoes que visam
garanti-la”. A liberdade viria a ser “aquilo que precisa ser exercido”, nunca
podendo “ser inerte a estrutura das coisas garantir o exercicio da liberdade”.
Para Foucault, “a garantia da liberdade ¢ a liberdade”?!!. Por isto, Foucault
desfamiliariza a liberdade da temporalidade acumulativa e linear, das
instituices, das agéncias e de todas as nogdes que se proponham a garanti-la,
distanciando-se, também, de qualquer articulacio que remeta a liberdade a
concepeoes fixas de sujeito, historia, saber, poder e verdade. Para Foucault,

antes de tratar a liberdade como algo teleoldgico, fixo ou garantido, deve-se

208 FOUCAULT. Op. ¢it., 1996, p.26.

209 FOUCAULT. Op. ait., 1996, p.28.

210 FOUCAULT. Op. cit., 1994, p.107.

21 FOUCAULT apud RAJCHMAN, John. Eros e verdade: Lacan, Foucault e a questdo da ética.
Tradugdo de Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. p.130.
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pensar em praticas; “praticas de liberdade?12, que s6 podem ser garantidas

pelo proprio devir inconstante, potente e inapreensivel da liberdade.

No que diz respeito a esse devir ou porvir da liberdade, a essa
impossibilidade de fundamento ou de garantia da liberdade apontada por
Foucault, Larrosa diz que “Foucault fala as vezes da liberdade, mas sem nunca
tematiza-la”, e atribui tal indetermina¢ao a uma suposiciao: como se Foucault
“suspeitasse de que a idéia de liberdade, como a de histéria, esta
demasiadamente ligada a uma ontologia da subjetividade”?!3. John Rajchman
também afirma que Foucault nao chegou a tematizar ou trabalhar com a
questdao da liberdade de modo especifico ou circunscrito, quando diz que esta
“nao figura com destaque em suas proprias referéncias a sua obra nem na
literatura secundaria sobre ela”. No entanto, afirma que “a questio da
liberdade aparece constantemente em Foucault, mesmo quando apenas de um
modo tacito™: “a liberdade de Foucault nao ¢ libertagao, um processo com um
fim”, nem tampouco “é uma liberdade no sentido de algo que cada pessoa
possui individualmente”. Segundo Rajchman, a liberdade, em Foucault, “¢ o
infindavel questionamento da experiéncia constituida” 214, Em relacdo a tal
falta de determinacdo na produ¢io foucaultiana no que tange a liberdade,
Larrosa aproxima-se de Rajchman, quando diz que Foucault “nomeia a
liberdade, mas nao a determina ou, melhor, a nomeia in-de-terminando-a, no
proprio gesto de deixa-la sem terminar e sem de-terminar, no gesto de deixa-la
in-de-terminada, isso é, aberta e livre”. Assim, continua, “Foucault deixa livre
o espago da liberdade, a possibilidade da liberdade, a experiéncia da
liberdade”?!>. Enfim, a liberdade que Foucault, Larrosa e Rajchman arriscam
pensar, a partir da filosofia nietzschiana, viria a ser essa liberdade aberta, livre,

que devém, que advém, que sucede, que acontece, para além do tempo, da

212 FOUCAULT. Op. cit., 1994, p.110.

213 LARROSA. Op. cit., 2000, p.331.

214 RAJCHMAN, John. Foucanlt. a liberdade da filosofia. Traducio de Alvaro Cabral. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 1987. p.12.

215 LARROSA. Op. cit., 2000, p.334.
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histéria, do sujeito, do saber e da vontade. Essa liberdade nao dura, nio é

constante, nao ¢ permanente; ela seria proviséria e fugaz, fluida e transiente.

Se quiséssemos atribuir uma ordem a fluidez e a fugacidade da
liberdade, talvez essa fosse a da desordem do movimento; e tal movimento
seria o da criacdo, da invencdo e da experimenta¢ao — do que decorreriam
novas formas de pensar, de estar e de valorar. Para pensarmos a liberdade em
termos nietzschianos — libertada do sujeito e de sua agéncia, do tempo linear e
sucessivo —, talvez tornar-se-ia necessario remeter-se a um tipo de arte que
nunca atingiria uma forma definitiva, mas que interminavelmente se faria e se
desfaria no movimento, refletindo a luta das forgas, no eterno processo do vit-

a-Sefr.

Sendo assim, para a liberdade caberia o criar, o inventar e o
experimentar. Caberia folgar, jogar, brincar. Caberia, também, ‘“artistar”
descontraidamente, despretensiosamente, desmedidamente. Jogar s por jogar.
Criar s6 por criar. Inventar s6 por inventar. Nao para transformar o presente,
nao para construir o futuro, ndo para voltar ao passado. Experimentar sem o
dever da conquista, sem o imperativo do planejamento, sem a vontade da
garantia. Folgar a decisdo, a resolucao, a determinacao. Comprometer-se
apenas com o movimento do jogo, com a efervescéncia da brincadeira, com a

ebulicao da arte. Tal seria o imperativo da liberdade.

Nesse sentido, a arte e a criacao nada teriam a ver com a definicio de
objetivos a serem alcancados, com metas a serem estabelecidas ou com planos
a serem tracados. Também, nao se trataria de pensa-las como a expressao
unica de um sujeito que exerce sua vontade de criar ou de “artistar”’; assim
como nao poderiam ser reduzidas a uma dnica forma de expressio, como a
literatura, a pintura, a musica ou a escultura. HEssa arte-criacdo que viria a se

fazer no movimento da liberdade sugeriria a multiplicidade indeterminada de
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novas possibilidades que devém, e que de modo algum poderiam ser pensadas

de antemao.

Para Deleuze, criar seria “aligeirar a vida (...), descarregar a vida,
inventar novas possibilidades de vida”2!6. No entanto, tal invencao jamais
poderia ser apreendida, visto que a vida, em toda a sua potencialidade, nao
poderia ser apreendida. Como vontade de poténcia, como dinamica da prépria
superagao e afirmacao da vida, a criacdo abriria, entdo, o espago-meio para que
a liberdade se manifestasse, mesmo sem saber anteriormente como ¢ em que
isso vai resultar. Criar seria, portanto, gerar, procriar, dar a luz, engendrar e
concretizar no mundo, na terra, no existir e no agora aquilo de mais inusitado
e imprevisivel; aquilo que, a principio, nao teria nome, destino e controle. A
criagdo deviria da sintonia com o jogo das forgas, que nunca poderiam ser

reguladas por nenhum sujeito, por nenhuma razao, por nenhuma consciéncia.

Talvez a arte e a criacdo sejam, do mesmo modo e em um s6 tempo, a
forma mais propria para entregar-se ao devir, para celebrar a liberdade, para,
como diz Larrosa, “entrar em relacao” com a liberdade?!”. A arte e a criacio,
neste caso, poderiam tornar-se maneiras de afirmagao do jogo das forgas.
Assim, o artista-criador-afirmador do jogo das forcas isentar-se-ia dos fardos
do passado, do compromisso com o presente e da conjetura do futuro. Ele
independeria de qualquer localizagdao na historia linear, habitando plenamente
o agora, O instante e 0 momento em que, descontraidamente, joga e se joga as
forcas do devir. O ludico artista nao olharia para tras, para frente ou para o
presente temporalizado; dedicar-se-ia apenas ao jogo ¢ a ele entregar-se-ia sem

nenhum dever ou culpa. Somente a alegria de jogar o impulsionaria.

Assim sendo, langar possibilidades, abrir perspectivas e convocar a uma

multiplicidade de interpretacoes poderiam vir a ser resultados-processo da
p pretag P p

216 DELEUZE, Gilles. Nietzsche. Tradugao de Alberto Campos. Lisboa: Edicoes 70, 1994. p.19.
27 LARROSA. Op. cit., 2002b, p.105.
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criagdo artistica. Porém, estas nao estariam comprometidas com a crenga em
um além mundo, com a esperanga de algo que deveria ser, mas que ainda nao
¢, com a fuga da inexorabilidade das for¢as que ndo podem ser controladas.
Antes de tentar reduzir e deter o implacavel jogo das forgas, a criacdo artistica
brincaria com elas, sem nada pedir como resultado final previamente
imaginado. Qualquer expectativa de antemao delimitada nao seria mais do que
uma forma de desistir da liberdade. A liberdade como criagio nao

predeterminaria nada, apenas entregar-se-ia a imanéncia da vida.

Isentando-se do passado, do presente e do futuro, ocupando-se apenas
com o instante e com o agora, com o jogo pelo jogo e com a criagdo pela
criagdo, mesmo parecendo paradoxal, o artista criador ndo produziria essas
novas possibilidades do vir a ser a partir do nada, a partir de um querer
unilateral de sua vontade ou de uma suposta poténcia demiurgica. Tal artista
movimentar-se-ia atravessado pela vontade de poténcia, pela “vontade vital,
inesgotavel e criadora” que ¢é constrangida a “superar-se a si mesma até ao
infinito”218, Para criar, o artista precisaria ser fecundado pelas forgas do
mundo, tornando-se passivo e, dessa forma, conseguindo agir de um modo

nao determinado.

Ao nio partir de um eu solipsista ou de um distanciamento das forgas e
da intensidade do mundo, o criador tornar-se-ia a propria for¢a e poténcia das
pulsoes do mundo. Expondo-se a intensidade da vontade de poténcia, o artista
criador deixar-se-ia embriagar pelo movimento e, no movimento, agiria.
Porém, sua atividade seria passiva, no momento em que se deixaria levar pelo
fluxo das forcas. Caberia ao artista afirmar o movimento, mas niao tentar
cercea-lo ou conté-lo. Harmonizar-se-ia com ele, inclusive com a luta e a
agonia produzidas no embate das for¢as. O artista criador, em sua passividade,

agiria de modos nao antevistos ou prognosticados.

218 Cf. NIETZSCHE. Op. ¢it., s.d.
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Em Nietzsche, ha “uma convergéncia significativa entre as nogoes de
terra, mundo, vida e vontade de poténcia”. Todas elas viriam aludir “ao jogo
das forgas, as pulses intramundanas que permeiam os movimentos do
universo”19. A partir daf, seria possivel dizer que toda criagao precisaria
realizar-se no mundo, na terra, na vida. A partir dai, seria possivel pensar que a
liberdade s6 poderia acontecer nesse registro. O ser somente poderia “artistar”
a existéncia no encontro apaixonado com as forcas da terra. Ser-terra, set-
mundo, ser-forca. Tornar-se intensidade vital. Nada que remetesse a um além
mundo, nada que afirmasse a separacao ou a oposicao do ser e do mundo.
Assim, a liberdade como criacao seria exercida “pelo homem 7a terra e nao

além da terra’220,

Para Barrenechea, o artista imerso nas forcas do mundo, o criador
tornado forca e terra “emtrega-se amorosamente ao universo, abre-se,
plenamente, as pulsoes vitais, que valorizam afravés dele”. Em tal
““passividade’, ele atinge sua mais profunda a#widade” pois, “ao permanecer fiel
a terra, ele se liberta, criando novas tabuas”?21, Essa criacio de novas tabuas de
valores, de novas possibilidades de vida, de novas formas de ser e de estar nao
aniquilariam aquilo que ja foi ou aquilo que é. A criagio de novas tabuas
surgiria da aceitagdo e da celebracao do inexoravel, da postura afirmativa em
frente ao jogo e a intensidade do mundo, fazendo com que tal afirmagao
permitisse superar qualquer ressentimento em relagao ao passado, qualquer
enfraquecimento no que diz respeito ao presente e qualquer predeterminagao
com vistas a um futuro. Aquele que se expusesse ¢ aderisse a imanéncia do
mundo poderia outorgar ao agora um valor superlativo, trazendo para o
instante a forca da eternidade, mas sem a necessidade de ressentir-se com a

negacao daquilo que ja passou ou a preocupac¢ao com o que Vira.

219 BARRENECHEA. Op. cit., 2000, p.92
20 BARRENECHEA. Op. cit., 2000, p.96
21 BARRENECHEA. Op. cit., 2000, p.96
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Ao pensar sobre a arte e a criagao, diz Nietzsche: “querer liberta, pois
querer ¢ criar’”??2, A principio, esse fragmento parece remeter ao sujeito, ao
livre arbitrio, a vontade e a acdo de querer algo. Ao que tudo indica, podendo
querer autonomamente criar, poderfamos nos libertar. No entanto, nao se
trata disso. Nietzsche “elimina qualquer residuo normativo da nocio de
liberdade, aproximando-a da estética?23. Nao se trata, portanto, de prescrever
a0 sujeito a busca por um querer individual e descolado das for¢as do mundo
que o levaria a criar e, consequentemente, a se libertar. Trata-se de querer
entregar-se, de querer ser passivo, de querer expor-se, de querer, inclusive,
abandonar-se  como  sujeito-substancia,  sujeito-fundamento,  sujeito-
causalidade. A liberdade s6 poderia ser experimentada por esse sujeito ja livre
de si mesmo, no momento em que este se disponibilizasse a sintonizar com a
danga das forgas, com as transformacdes da vontade de poténcia, com as
oscilagoes das pulsdes da terra, e o jogo seria a forma de “seguir as nuangas do

universo dionisfaco que se faz e se refaz continuamente”224,

Em ultima analise, a criagdo gerada no movimento da liberdade so6
poderia existir como possibilidade. Depois de suspender o sujeito como
substancia ou fundamento de qualquer evento no mundo, de escapar de um
pertencimento ao tempo como histéria sucessiva e cumulativa, de abandonar
qualquer demanda por garantias, resultados ou conseqiiéncias prévias e de
afirmar o jogo das forgas no que ele tem de indeterminado e impreciso, poder-
se-ia dizer que a liberdade seria capaz de criar e de “artistar” novas maneiras
de atentar para a existéncia. No entanto, essas novas maneiras nao estariam na
ordem do ja imaginado, do ja dito ou do ja esperado; estariam no plano das

possibilidades mesmas.

Arriscar-se, portanto, seria o tnico modo de entrar em relagdo com a

liberdade, com o movimento, com o devir; deixando-se tornar, assim,

22 NIETZSCHE. Op. cit. s.d., p.212
235 BARRENECHEA. Op. cit., 2000, p.124
24 BARRENECHEA. Op. cit., 2000, p.124
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liberdade, movimento e devir. A exposi¢ao a tudo o que atravessa, corta e
afeta seria fundamental para a criagdo de novas possibilidades de existéncia.
Nao seria possivel afirmar a liberdade estabelecendo algumas precaucées ou
tentando diminuir taxas de desconcerto, desalinho ou desordem. A liberdade
niao teria um porto seguro, assim como a cria¢do, Nesse mMesmo registro
produzida, nao teria salvaguardas, sucessos e abonos garantidos. A liberdade,
o0 movimento, a criacdo, a exposi¢do ao jogo das forcas nido permitiria
ressalvas racionais, calculadas, intencionais ou interessadas. A questao seria
afirmar a liberdade e deixar-se nela, com o muito de incerteza ai contido, e nao
tentar remeté-la a2 um fundamento, a uma causalidade, a uma ordem
preestabelecida. Para afirmar a liberdade, seria necessario livrar-se de qualquer

cautela.

No entanto, o mais curioso e, talvez, o mais paradoxal é que, para
entregar-se livremente a essa liberdade que se da na intensidade da vida, para
criar e “artistat” modos e maneiras inauditos e insélitos de existéncia, setia
necessario obrigar-se a liberdade. A liberdade exigiria a obrigacdo. Obrigacao
ao mundo, a vida, a0 momento, ao evento, ao instante, as forcas. Haveria que
se ter, no movimento da liberdade, uma obrigacio e uma obediéncia as
potencialidades do mundo. Essa liberdade estética, sem qualquer residuo
normativo que demande um sujeito, uma histéria, uma agao ou qualquer outro
fundamento, demanda obrigacio. F mister para a liberdade abrir-se, arriscar-
se, expor-se, aventurar-se, desacautelar-se, jogar-se, lancar-se, mover-se,
despenhar-se e sair-se. E mister, para a liberdade, deixar-se. Deixar-se fluir,
deixar-se tocar, deixar-se atravessar, deixar-se afetar, deixar-se tornar. E é
nessa afirmagdo de obediéncia as for¢as do mundo, é nessa obrigacao que a

liberdade demanda, que se pode prever a criaciao de algo nio previsto.

Ao fim destas consideragoes, nao resisto perguntar: Nietzsche é ou nao
¢ tri? Nao ¢ isso que ele afirmou — e o que foi dito a partir dai —, intenso,

exuberante e arrebatador? Com sua filosofia intempestiva ele nio agita e
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estremece tudo aquilo que chamamos de vida e de existéncia? O que ele deu a
pensar nao nos poe a pensar o que pensamos hoje sobre sujeito, mundo,

tempo e liberdade?

Para mim, repito que sim. Principalmente no que diz respeito a
liberdade. E, ainda mais, no que diz respeito ao pensamento sobre a liberdade
no campo educacional. Apaixonada que sou por educaciao e pedagogia, nao
consigo deixar de pensar o que seria dessas duas se pensadas, mesmo que por
um instante, nessa inspiracao da filosofia nietzschiana. Nao consigo deixar de
perguntar-me, por exemplo, o que seria da pedagogia libertadora freireana,
icone da liberdade no campo da Educacdo, se cotejada com essa filosofia
intempestiva. Suportaria? Resistiria? Agtientaria? Seria possivel a exposi¢ao
para a criacio de um algo nao previsto no interior dos pressupostos da
pedagogia libertadora freireana? Sustentaria tal pedagogia o encontro
apaixonado com as for¢as da terra; a dissipagao do sujeito fundante; a abertura
ao devir, ao vir-a-ser, ao porvir; € a exposi¢do a imanéncia do mundo, ao
evento criativo e a possibilidade de libertagao da liberdade que daf advém? Em
caso afirmativo, continuaria sendo esta uma pedagogia, no sentido ordinario

do termo?

Por vezes, tenho certeza que nido. A filosofia nietzschiana e,
especificamente, aquilo que dai desdobrou-se sobre a liberdade, nao
permitiriam a permanéncia de uma pedagogia que, intencionalmente, se
autoproclamasse libertadora e emancipatéria. De saida, a coisa toda comegaria
mal, muito mal. Além do mais, a pedagogia libertadora freireana se funda em
um sujeito da agao racional e consciente; em um mundo condicionado pelas
acoes de tal sujeito e, ainda, em uma liberdade que necessita ser planejada,
calculada, buscada e projetada. Logo, nao haveria modo que harmonizasse a
pedagogia libertadora freireana com qualquer pensamento inspirado na
filosofia nietzschiana. Provavelmente, Nietzsche diria que a pedagogia

libertadora freireana é fraca, ressentida; isso porque nao afirma o que af esta,
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porque quer culpar a existéncia, porque nao se arrisca no jogo das forgas,
porque nao consegue obrigar-se, deixar-se e abandonar-se na possibilidade de
invencao e de criagao daquilo que nio se pode controlar, ndo se pode saber,

nao se pode prever.

No entanto, ainda insisto em uma certa aproximacao. E nao porque me
pareca possivel aplicar tal pensamento intempestivo ao campo educacional, no
sentido de operacionalizar, cumprir ou realizar, pragmaticamente, imagens,
aforismos ou percepcoes de Nietzsche. A filosofia nietzschiana, ou pos-
nietzschiana, ndo se presta ao uso ¢ a utilidade efetiva e eficiente. Contudo, no
caso da pedagogia libertadora freireana, creio que essa exuberincia toda
poderia figurar como um sopro, um alento, uma espécie de sussurro a
oxigenar inteng¢des, agdes e processos. Ha belezas na pedagogia libertadora
freireana. Ha, no minimo, ocupagbes com a tematica da liberdade. Ha
consideragoes sobre a vida, sobre aquilo que ocorre na existéncia, sobre isso
que acontece quando habitamos a educacdo. Porém, tais consideragdes sao
demasiado densas, carregadas de consciéncia, razao, responsabilidade,
engajamento, critica, discussao e luta. A pedagogia libertadora freireana parece
nao dar descanso para a possibilidade do nao-saber, do caos e do acaso. Mas,
talvez, um pouco do espirito da liberdade pensada por Nietzsche, e a partir de
Nietzsche, possa, entre uma densidade e outra, tornar a prépria pedagogia
libertadora freireana mais leve. E, por que nao dizer, mais tri, mais tridi,

trilegal.
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Encontro

O livro de Jacques Rancicre, intitulado O mestre ignorante?®, constitui
uma verdadeira pérola para pensar a educagido e a pedagogia. Ali, Ranciere
conta a histéria de Joseph Jacotot, um jovem pedagogo francés que viveu no
inicio do século XIX. Por essas andangas imprevisiveis que compdem a
educaciao e a docéncia, Jacotot acabou propondo uma pedagogia um tanto
irreverente, que tinha como um de seus objetivos o ensino daquilo que se
ignora. No minimo, proposi¢ao inusitada no campo pedagdgico. Ainda mais

para o inicio daquele século.

A aventura de Joseph Jacotot comegou quando o jovem mestre
francofono, até entdo leitor de literatura francesa e professor de Retorica,
Analise, Ideologia e Linguas Antigas, Direito, bem como de Matematicas
Puras e Transcendentes, se viu tendo que ministrar aulas a um grupo de
alunos holandeses. Considerando que esses alunos dominavam o francés ou
que Jacotot fosse falante do holandés, a principio tal encontro niao causaria
maiores transtornos. Mas ndo era esse o caso. Jacotot era um completo
desconhecedor da lingua de seus alunos, tanto quanto esses ignoravam a de
seu professor. Logo, dado o contexto da época, tratava-se de uma relacao
educativa impossivel. Como exercer a docéncia e ensinar algo a alguém, se nio
ha o minimo lago comum — qual seja, o da lingua —, para permitir a
transmissao, a explicacdo, a compreensao e a apreensao de um saber ou de um
conhecimento? Como se ensina ¢ como se aprende quando a comunicacao
entre aquele que explica e aquele que compreende encontra-se vetada?
Tratava-se, sem duvida, de uma tarefa herculea, praticamente irrealizavel. Mas,
contrariando a impossibilidade anunciada, o encontro vivido por Jacotot e

seus alunos mostrou-se surpreendente.

225 RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco ligdes sobre a emancipacio intelectual.
Traducio de Lilian do Valle. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.
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Conta o livro de Ranciére que foi a partir do impasse provocado por
esse encontro que o mestre ignorante deu inicio a constru¢ao de sua prépria
pedagogia. Em um primeiro momento, Jacotot depurou da dificuldade
apresentada a constatacio de que “a explicacao ¢ o mito da pedagogia”?20, e
dai desdobrou suas andlises e praticas. Para ele estava claro que, ao longo do
tempo, o “ato essencial do mestre”??7 transformou-se na tarefa de explicar,
transmitir, formar e educar, restando aos alunos a pecha da incapacidade de
compreender sozinhos e a conseqiiente dependéncia da elucidacdo salvadora
de um mestre explicador. Explicar e compreender constituiriam, dessa forma,
os dois lados da moeda pedagdgica: para que os incapazes de compreender
algo por si mesmos possam finalmente compreender, a explicacio de alguém
que ja compreendeu tornar-se-ia necessaria. E, para Jacotot, todo o sistema
explicativo que perpassaria a pedagogia partia da premissa da existéncia de
dois mundos, de duas inteligéncias: o mundo dos que sabem e o mundo dos
que desconhecem; a inteligéncia superior dos primeiros e a inteligéncia inferior

dos segundos.

A face de tal constatacio, Jacotot se propds a problematizar o sistema
explicativo que atravessa a pedagogia. E foi partindo de tal problematizacao
que ele passou a afirmar que “a explicacao nao é necessaria para socorrer uma
incapacidade de compreender”; ao invés disso, seria essa suposta incapacidade
“a ficcao estruturante da concepgao explicadora de mundo”. Segundo
Ranciere, Jacotot dizia que “é o explicador que tem necessidade do incapaz, e
nao o contrario, ¢ ele que constitui o incapaz como tal”, o que conduziu a
afirmacdo de que “explicar alguma coisa a alguém ¢, antes de mais nada,
demonstrar-lhe que nio pode compreendé-la por si s6”. Por isso, Jacotot
pressupunha que a explicacao, “antes de ser o ato do pedagogo (...) é o mito

da pedagogia, a parabola de um mundo dividido em espiritos sabios e espiritos

226 RANCIERE. Op. cit., 2002, p.23.
227 RANCIERE. Op. ¢it., 2002, p.19.
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ignorantes, espiritos maduros e imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e

bobos’228,

Mas a verdadeira surpresa de Jacotot se apresentou quando, apds a
constatacao ¢ a problematizacao operadas, ele passou a inverter a logica do
sistema explicador, propondo-se a “ensinar outra coisa além de seu préprio
saber: ensinar o que ignorava”. A partir de entdo, o mestre chegou a se
dedicar, inclusive, “a ensinar duas matérias em que a sua incompeténcia era
patente” 229, como a pintura e o piano. Basicamente?, toda essa irreveréncia
de Jacotot pautava-se em trés grandes extravagancias para o pensamento
educacional de sua época, quais sejam: aquela que diz respeito a premissa de
que a pedagogia deve deixar de explicar, abstendo-se de todo impulso
explicador; uma segunda, que se refere ao proposito de que, no ato educativo,
deve-se ensinar aquilo que nao se sabe, aquilo que nao se tem, aquilo que nao
se conhece; e, finalmente, uma terceira, que contempla a idéia de que a
educagao deve estar pautada no improviso, nos caminhos do acaso, na
auséncia do plano, do trajeto e do tracado. Pelo que conta Rancicre, foram
esses alguns dos principios da pedagogia instituida por Joseph Jacotot —
pedagogia essa pensada e operacionalizada a partir do encontro com os alunos

holandeses.

Pois bem. Os demais desdobramentos das andancas educativas de
Joseph Jacotot, contadas por Jacques Rancicre, agora deixam de constituir
centralidade para esta escritura. Até porque, Rancicre privilegia, em boa parte

do livro, a importancia das implicagdes politicas e sociais da pedagogia do

228 RANCIERE. Op. cit., 2002, p.23-24.

229 RANCIERE. Op. cit., 2002, p.33.

230 Para uma andlise mais detalhada das extravagancias do mestre, Cf. LARROSA, Jorge.
Educacio e diminui¢io. In: . Lingnagem e educacio depois de Babel. Tradugiao de Cynthia
Farina. Belo Horizonte: Auténtica, 2004, p.265-294; SKLIAR, Catlos B. La futilidad de la
explicacion, la leccion de los poetas y los laberintos de una pedagogia pesimista. Notas acerca
del Maestro Ignorante de Jacques Ranciere. In: Cuadernos de Pedagogia. Medellin, Colombia, 2003,
v. XV, n. 36, p. 69-82; bem como a secdo Debates, intitulada Licdes de um ignorante. Resonancias, na
revista brasileira Educagio ¢ Sociedade. Ct. Educagio & Sociedade. Campinas, 2003, v.24, n.82.
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mestre ignorante?3!, sem deter-se tanto em sua desorientadora metodologia.
Contudo, a questao central aqui é que Joseph Jacotot instituiu um modo de
pensar a pedagogia completamente desconcertante; visto que a relagao ensino-
aprendizagem desprovida de saberes e conhecimentos prévios, explicagoes e
compreensoes, planejamentos e projecoes, nao constitui, exatamente, isso que
costumamos chamar de pedagogia. Sendo assim, o que dal se torna
significativo é a corroboragao do que diz Ranciere a respeito dessa pedagogia
pouco ortodoxa, enunciando-a como algo “bem mais do que apenas um
artigo, entre tantos, no grande museu de curiosidades pedagogicas”. Ele diz
tratar-se de “uma voz solitaria que, em um movimento vital da constitui¢ao
dos ideais, das praticas e das instituicdes que ainda governam nosso presente,
ergueu-se como uma dissonancia inaudita”; uma dissonancia a partir da qual
“nao se pode mais construir qualquer harmonia da instituicdo pedagodgica e
que, portanto, é preciso esquecer, para poder continuar a edificar escolas,
programas e pedagogias”. Porém, mesmo que o esquecimento de tal
desarmonia se faca necessario para que possamos seguir adiante com nossos
pedagogismos de todo tipo, Ranci¢re adverte que, talvez, e em certos
momentos, ainda seja preciso escutar a dissonancia da pedagogia de Joseph
Jacotot, para que “o ato de ensinar jamais perca inteiramente a consciéncia dos

paradoxos que lhe oferecem sentido”232,

O ato de ensinar, definitivamente, é paradoxal. A pedagogia mesma ¢
paradoxal. Até porque a pedagogia nido ¢ una, singular e indivisivel.
Atualmente, por exemplo, sabe-se que ha pedagogias e pedagogias, e que nem
todas endossam os mesmos pressupostos € operam nos mesmos registros. O
préprio termo, que aponta para uma ciéncia da educagao, na maior parte das

vezes acaba sendo adjetivado em funcdo de uma distingdo ou de uma

21O livro de Jacques Ranciere se refere a consideracGes politicas e sociais que emergem das
oposi¢oes entre “embrutecimento” e “emancipa¢ido”, “igualdades” e “desigualdades” das
inteligéncias, bem como a argumentag¢des tecidas por Jacotot em torno da constituicdo de um
“Ensino Universal”, que nio privilegiasse hierarquias, mas, sim, reduzisse as desigualdades. Cf.
RANCIERE. Op. ¢it., 2002.

222 RANCIERE. Op. cit., 2002, p.9.
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caracterizagdo que particularizam seu aparecimento. Busca-se, sempre que
possivel, deixar claro de que pedagogia se trata, ou de que concepgdes de

educacao e de ensino-aprendizagem se trata.

No entanto, costuma-se demandar de qualquer pedagogia uma certa
teorizacao educacional; um método ou aportes de ensino que atentem ao
objetivo de alguma aprendizagem; uma série de preceitos ordenadores que
procurem delinear ou até problematizar o processo educativo; ou, ainda, a
atencao no que tange ao ato de ensinar e de aprender, de explicar e de
compreender. Isso tudo sem considerar uma discussao mais longa, referida e
criteriosa sobre a emergéncia ou a proveniéncia do campo pedagdgico; sobre
as praticas discursivas que lhe dao visibilidade; sobre os deslocamentos, as
rupturas e as descontinuidades que perpassam sua histéria e seu existir; ou
sobre o espaco sitiado pela propria pedagogia — seja a escola, a familia, a midia,
a cultura, os movimentos sociais, a linguagem ou qualquer outra forma de
delimitag¢ao. Contudo, ao pensar em pedagogia, infere-se que algo se ensina e
algo se aprende; entende-se que conteudos, saberes, conhecimentos, valores,
sentidos, modos de ser, dizer, ver, pensar e agir sao transmitidos e postos a
prova, em xeque, em luta e em movimento; e que alguém encontra-se af

implicado, afetado e atravessado, no alvorogo de toda essa agitacao.

Por isso a idéia de que ha pedagogias e pedagogias. No que tange a
educagao, aquilo que ¢ privilegiado, enfatizado, almejado, proposto ou
problematizado altera-se de uma a outra pedagogia. Nem todas ancoram-se
nas mesmas premissas, produzem os mesmos efeitos de sentido ou elaboram
as mesmas metodologias. Constituindo-se como ciéncias ou teorias
educacionais, as pedagogias parecem ter a educa¢do como objeto comum,
mas, a partir daf, ramificam-se de diversas formas. S6 em Teoria cultural e

edncacao®® — vocabulario critico que se propde a “mapear o campo dos

23 Cf. SILVA, Tomaz Tadeu da. Teoria cultural e educacio: um vocabulario critico. Belo Horizonte:
Auténtica, 2000.
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discursos teoéricos contemporianeos em Educagao”?3* — Tomaz Tadeu da Silva
aponta sete pedagogias, a principio, distintas: a pedagogia historico-critica, de
Demerval Saviani; a pedagogia cultural inspirada nas analises do campo dos
Estudos Culturais; a pedagogia libertaria proclamada pelo discurso anarquista;
a pedagogia racional nomeada por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron; a
pedagogia gueer relacionada aos estudos gays e lésbicos; a pedagogia da
possibilidade ideada por Henry Giroux e, por fim, como nio poderia deixar de
ser, a pedagogia critica, que tem como um de seus marcos a educagiao
libertadora instaurada por Paulo Freire. Todas estas apresentam-se como
singulares, fundamentando-se em teorizagbes filosoficas, antropoldgicas,
sociologicas, politicas ou econémicas variadas, mantendo como motivo de
unidade e identificacao o fato de instituirem-se e nomearem-se “pedagogias”,

e de se proporem a discutir a educacao e seus desdobramentos.

A margem das pedagogias ja referidas, também encontra-se no campo
educacional uma outra pedagogia: a pedagogia profana. Articulada por meio
de escritos que, quando organizados, compuseram um livro com esse mesmo
titulo, talvez a pedagogia profana nio caracterize, exatamente, a instituicao de
uma nova pedagogia; mas, seguramente, a adjetivagao constitui uma espécie de
convite ou de provocagao que leva a profanar, infringir, tratar com
irreveréncia ou de modo nem tao disciplinado o proprio campo pedagdgico.
Isso porque Jorge Larrosa, autor de Pedagogia profana®®, atenta em seu livro
para a inquietacao de que, atualmente, “o discurso pedagogico dominante (...)
esta nos parecendo impronunciavel”; que “as palavras comuns comegam a nos
parecer sem qualquer sabor ou a nos soar irremediavelmente falsas e vazias”; e
que, “cada vez mais, temos a sensa¢ao de que temos de aprender de novo a
pensar e escrever, ainda que para isso tenhamos de nos separar da seguranca

dos saberes, dos métodos e das linguagens que ja possuimos (e que nos

24 SILVA. Op. cit., 2000, p.10.
235 Cf. LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: dangas, piruetas e mascaradas. Traducao de Alfredo
Veiga-Neto. Porto Alegre: Contrabando, 1998.
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possuem)”23¢, Nessa direcao, Larrosa diz pensar que “o maior perigo para a
Pedagogia de hoje esta na arrogancia dos que sabem”; “na soberba dos
proprietarios de certezas”; “na boa consciéncia dos moralistas de toda
espécie”’; “na tranquilidade dos que ja sabem o que dizer af ou o que se deve
fazer” e, por fim, “na seguranca dos especialistas em respostas e solugoes”.
Assim, diz pensar, também, “que agora o urgente é recolocar as perguntas,
reencontrar as davidas e mobilizar as inquietudes”?7, com o proposito de
“tentar trabalhar no campo pedagdgico pensando e escrevendo de uma forma

que se pretende indisciplinada, insegura e impropria”238,

Deixando-me tocar pela urgéncia sugerida por Jorge Larrosa em
Pedagogia profana e ainda sob o efeito da escuta dissonante provocada por
Jacques Ranciere em O mestre ignorante, penso na pedagogia libertadora
freireana. Quica seja por demais excessivo afirmar que a pedagogia de Paulo
Freire pauta-se pela exigéncia da explicagao, pela existéncia de um mundo
dividido em espiritos sabios e ignorantes, capazes e incapazes, ou de que esta
conteria a arrogancia do saber, a soberba das certezas, a boa consciéncia
moral, a tranqiilidade do que se deve dizer ou fazer, como também a
seguranc¢a das respostas e solugoes. Até porque, quando Larrosa considerou
isso como sendo o maior perigo para a Pedagogia, ou quando Jacotot se
referia a explicacdio como sendo o maior mito pedagbgico, provavelmente
nenhum dos dois tinha em mente a pedagogia freireana. No entanto, eu a
tenho; e a tentagao de remeter-me a ela ao ler e sentir os apontamentos desses
dois autores é bastante forte. Mesmo sabendo que o préprio Freire opunha-se
veementemente as hierarquizagoes entre alunos e professores, as certezas, aos
absolutismos ou a arrogancia — como, por exemplo, quando afirmava que

“quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”23, que

236 LARROSA. Op. cit., 1998, p.7.
27 LARROSA. Op. cit., 1998, p.8.
238 LARROSA. Op. cit., 1998, p.7.
239 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 4. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1997a. p.25.
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nao deveriamos estar “demasiado certos de nossas certezas”24, ou criticava a
“arrogancia farisaica e malvada”?*! — sua pedagogia ainda parece se propor a
dividir o mundo entre aqueles ainda nao criticos e conscientes e alguns outros
que ja o sdo; a prescrever o que deve ser dito e feito em educagiao; bem como
parece se propor a indicar modos de ser e de pensar no campo educacional. E,
todavia, a pedagogia libertadora freireana mostra-se bastante segura em relagao

as suas proprias certezas.

A pedagogia de Paulo Freire possui, por exemplo, a certeza do sujeito
humano e da sua vocagao ontologica do ser mais; afirma a consciéncia ¢ a
conscientizacdo como conceitos necessarios a educacdo transformadora;
implica o dialogo como imprescindivel para qualquer relagdo pedagdgica que
se diga progressista; estabelece a praxis como indispensavel para a mudanca da
educagiao e da sociedade; proclama a histéria, o mundo e a realidade como
preceitos que, mesmo nao sendo inexoraveis, alicercam a existéncia e a agéncia
humanas; estabelece o sonho, a utopia, a fé, a amorosidade e a ética como
condicoes fundamentais de todo ato educativo; e, dentre outras conviccoes,
propde-se a efetivar-se na permanente busca da libertagao dos individuos e da
sociedade. Sendo assim, poder-se-ia sustentar que a pedagogia libertadora
freireana, por mais que flexibilize ou condene determinadas certezas, parte de
algumas que, no interior de seu discurso, nem chega a questionar, mobilizar ou
muito menos abandonar. Pelo contrario: reitera-as e as repete com minimos

deslocamentos ao longo de seus mais de cinqiienta anos de existéncia.

Para Nilcéa Lemos Pelandré, por exemplo, a pedagogia freireana
“fundamenta-se em conhecimentos que sao submetidos a uma postura critica
diante da realidade e dos individuos”, niao esquecendo que “a nogao de

dialogo, aprender com o outro, e a de interdisciplinaridade sao essenciais a

260 FREIRE. Op. cit., 1997a, p.30.
241 FREIRE. Op. ait., 1997a, p.103.
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essa pratica libertadora”?42, Ja para Carlos Alberto Torres, “a pedagogia de
Paulo Freire tem profundas raizes culturais”; “recebe o melhor da tradi¢ao
filosofica contemporanea”; “nutre-se do método dialético de conhecimento,
reivindicando o valor da abstracio historicamente determinada”; “contém as
técnicas mais apuradas da pratica cultural e empirica” e “inspira-se nas
ideologias mais fundamentais e mais provocadoras dos movimentos histérico-
sociais e politicos atuais”. Para esse comentador, trata-se de “uma pedagogia
cientifica em que a dimensdo epistemologica se conjuga com a dimensao
gnosiologica para fundamentar uma antropologia politica que revaloriza dois
instantes cruciais do acontecer social contemporaneo: a consciéncia e a
hist6ria”?43. Moacir Gadotti, por sua vez, diz que “a obra de Paulo Freire nao
¢ um livro de receitas”?#*, mas garante que “os métodos novos” instaurados
b b (13 b 2
por Freire, nos quais “alunos e professores aprendem juntos”, contando com
o .. . .
a “participagdo do sujeito da aprendizagem no processo de construgdo do
conhecimento”, mostraram-se mais “eficientes” e “eficazes”?45. Michael
Apple, por fim, diz que para Freire “uma educagao que nio estivesse ligada a
lutas pela emancipacio e contra a exploracio nao merecia o rétulo de
‘educacao”’?46, o que corrobora a afirmac¢ao de Torres, para quem a pedagogia
freireana ¢ uma “pedagogia politica”, por ser uma “pedagogia ética e utdpica

para a mudanga social”47,

Estes sao apenas alguns comentarios a respeito da produgio freireana e

que, de maneira alguma, resumem a extensiao de seus ditames. No entanto,

222 PELANDRE, Nilcéa Lemos. Ensinar ¢ aprender com Pano Freire: 40 horas 40 anos depois. Sio
Paulo: Cortez, 2002. p.44

283 TORRES, Catlos Alberto. A prixis educativa de Panlo Freire: antologia. Sao Paulo: Loyola, 1979.
p.5.

24 GADOTTI, Moacir. A voz do bidgrafo brasileiro: a pratica a altura do sonho. In:
GADOTTI, Moacir (Otg.). Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo
Freire; Brasilia, DF: UNESCO, 1996¢c. p.69-115. p.77

245 GADOTTL. Op. cit., 1996¢, p.83.

26 APPLE, Michael. Freire, neoliberalismo e educacio. In: APPLE, Michael; NOVOA, Anténio
(Orgs.). Paulo Freire: politica e pedagogia. Porto: Porto Editora, 1998. p.21-45. p.23

247 TORRES, Carlos Alberto. A pedagogia politica de Paulo Freire. In: APPLE, Michael;
NOVOA, Anténio (Orgs.). Paulo Freire: politica e pedagogia. Porto: Porto Editora, 1998. p. 47-
67.p.50
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configuram-se como exemplos de que a pedagogia freireana possui, sim,
determinadas certezas, no momento em que parte de alguns pressupostos,
dirige-se a certos fins e, para isso, propoe formas de pensar e agir, no que
tange ao ato educativo. Parte, nesses exemplos, da dialética, da tradicao
filosofica contemporanea e de uma concepgao politica, ética e utdpica da
educacgao para, assim, dirigir-se a emancipag¢ao, a transformacio e a mudancga
social, tomando como meios, para torna-las viaveis, o dialogo, a
interdisciplinaridade, a postura critica perante a realidade e os individuos, e a
participacio do sujeito no processo educativo. Tudo isso como métodos

eficientes e eficazes para o alcance de seus objetivos libertadores.

Como disse anteriormente, ha pedagogias e pedagogias. Ha, dentre
tantas, a pedagogia libertadora freireana que, mesmo negando-se ao
dogmatismo inflexivel ou nio se colocando como doutrina a ser seguida, parte
de certas certezas e prescreve maneiras de ser e de agir. E ha, também, as
dissonancias de uma pedagogia irreverente que conta com o nao-saber e o
improviso, bem como o ensejo de uma pedagogia profana que lanca a
possibilidade de transgredir, desacatar ou afrontar qualquer seguranca de
qualquer pedagogia instaurada. A partir dai, teco algumas possibilidades para
pensar as afirmacoes instituidas pela pedagogia libertadora freireana, a fim de
arriscar a criagio de outros modos de habitar o campo pedagbgico que,
provavelmente, poderiam ser considerados como menos seguros, estaveis e
organizados. Para isso, creio que talvez seja necessario iniciar pela davida e
estranhamento das proprias certezas da pedagogia libertadora freireana; ou, se
preferivel, langar-lhe um olhar um tanto de soslaio, de esguelha, como alguém
que lhe d4 um pouco as costas porque acaba atentando para outras questdes
diferente daquelas que ela confirma, prescreve, prevé e anuncia. Em outras
palavras, creio que talvez seja necessario tratar de suspender a agéncia de seu
sujeito racional e consciente, irromper sua linearidade histérica e libertar sua

propria  liberdade desse projeto previamente planejado, objetivado e



126

demarcado; ou, se preferivel, abrir-lhe um espago para o inusitado, o inaudito

e o imprevisivel.

Conste que esse movimento de criacio de outros modos de habitar o
campo pedagdgico nio constitui o auspicio da substituicio da pedagogia
freireana por outra considerada melhor e nem mesmo a vontade de que essa
seja tornada prescindivel, irrelevante ou desacreditada. Também nao se trata,
em ultima analise, de desprezar e eliminar a pedagogia de Freire ou renunciar a
ela. Trata-se de deixar de pensar e operar no interior das segurancas da
pedagogia libertadora freireana para, entdao, pensar em outras possibilidades;
possibilidades essas que quica permitam uma espécie de alivio em relagao ao
tanto de investimento que a pedagogia de Freire demanda. A partir dai, nao
mais « pedagogia freireana com sua triadicidade sujeito-mundo-liberdade. Nao
mais & pedagogia freireana com seus ditames, caminhos e projetos. Nao mais «
pedagogia freireana como bloco, unidade ou sistema fechado. Mas, sim, a
abertura da pedagogia libertadora freireana a outras invengdes e criagoes que a
exponham a novos pensares, dizeres e significagoes. Uma espécie de
enfraquecimento de sua vontade assertiva e prescritiva, que permita o
encontro desta com uma profusio de multiplicidades de sentidos que talvez

possam, ou nao, vir a calhar com os modos de ser de tal pedagogia.

E a primeira coisa que me ocorre nessa direcdo ¢ a questio mesma do
encontro. O encontro parece algo bastante potente para pensar qualquer
pedagogia, mesmo que no caso especifico desta escrita trate-se da pedagogia
libertadora freireana. Foi a partir de um encontro inusitado que Jacotot criou
sua pedagogia dissonante; ¢ de separagdao e reencontro que fala Larrosa ao
instigar a profana¢ao do campo pedagogico; e é também o encontro entre os
sujeitos ¢ o mundo que marca a pedagogia de Paulo Freire. Ou seja, de uma
maneira ou de outra, o encontro aponta para a condi¢do dessas pedagogias e,
ao que tudo indica, para que a educagdo e a pedagogia possam se dar, ha que

Se ter encontros.
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No entanto, pergunto: seria possivel pensar a pedagogia libertadora
freireana apenas a partir do pressuposto do encontro? Ou, mais
especificamente, seria possivel privilegiar o encontro pelo encontro, abstendo-
se das delimita¢oes prévias daquilo que se encontra, bem como da finalidade,
causalidade ou utilidade de qualquer encontro acontecido no lastro de tal
pedagogia? Dispensando alguns pressupostos, poder-se-ia dizer que em todo e
qualquer encontro engendrado no campo pedagdgico acham-se, além de
sujeitos, realidades, saberes, objetivos, pensamentos, idéias e projetos, uma
série de intensidades nem tao faceis de prever, descrever e nomear. E sdo essas
intensidades que pdem em risco as certezas da propria pedagogia. Quando o
encontro acontece, poténcias, fluxos e forcas das mais diversas ordens e das
mais distintas naturezas apresentam-se e af se implicam, dobram e desdobram.
Tornar-se-ia plausivel, entdao, pensar a pedagogia freireana partindo da
possibilidade de existéncia de um encontro que se dd em um plano bem mais
amplo do que aquele no qual ela costumeiramente se inscreve, ou seja, no
plano indecidivel e imprevisivel do encontro? Considerando que, de antemao,
a pedagogia libertadora freireana privilegia o encontro de sujeitos racionais
com uma realidade objetiva, passando pela consciéncia de um saber inteligivel
e seguindo um plano que possui principios, meios e fins, seria possivel, ao
invés disso, privilegiar a eventualidade, a indeterminacdo, a provisionalidade e

a intensidade que também sao proprias do encontro?

Se a resposta para as perguntas lancadas estiver entremeada as
dissonancias de O mestre ignorante e as provocacoes de Pedagogia profana, essa
sera afirmativa, justificada na asser¢do de que qualquer pedagogia pode e
talvez deva ser pensada fora de seu sistema explicador e de suas certezas ja
familiares. E, quica, qualquer pedagogia possa mesmo ser significada a partir
do encontro imprevisivel que ela possibilita, longe do engessamento de
fundamentacdes prévias. Mas, no caso especifico da pedagogia libertadora

freireana, o exercicio desse tipo de pensamento parece apresentar algumas
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dificuldades, uma espécie de perturbagao. Afinal, sujeito, realidade, diilogo,
conscientizagao, critica, sonho e a¢do para a transformacao e libertacdo dos
individuos e do mundo — pressupostos, dentre outros, que pautam o encontro
na pedagogia freireana —, ainda se constituem como ditos dificeis de serem
suspensos ou profanados, mesmo que, por vezes, soem falsos e vazios. Para
dificultar ainda mais o exercicio, insiste em ressoar uma certa consideracao de
que, sabe-se 14, se esse encontro agendado pela pedagogia libertadora freireana
para a elaboracio dessa critica, para a deliberacdo dessas a¢des, para o didlogo
sobre a realidade e para a libertacao de determinados estados de dominacao,
nao constitua mesmo uma proposta importante para o campo educacional,
apesar de uma certa insipidez; e que tal proposta necessite ser encarada e
assumida até suas ultimas conseqiiéncias, ao invés de ser vista de soslaio e de

esguelha.

No entanto, é possivel que o evento do encontro pelo encontro, com a
intensidade e imprevisibilidade nele contidas, também possa constituir algo
potente a ser pensado em termos pedagdgicos. E principalmente para a
pedagogia libertadora freireana. A pedagogia de Paulo Freire demanda vigilia
constante, aten¢ao absoluta, responsabilidade extrema. Razio, consciéncia e
controle em um estado sempre alerta. Em qualquer encontro — consigo
mesmo, com os outros ou com o mundo —, ha que se refletir sobre aquilo que
se diz, aquilo que se pensa, aquilo que se v¢, aquilo que se faz. Ha que se
codificar, decodificar, testemunhar, dialogar, planejar, realizar e transformar. E
qualquer movimento contririo a a¢do diligente — como soltar, esquecer,
deixar-se levar, ou mesmo deixar pra 1a —, cheira a desleixo e negligéncia.
Nesse sentido, a disponibilidade para um encontro sem tantos a prioris ¢ sem
tantas prescricoes talvez aliviasse o peso e a densidade dessa pedagogia tao
sisuda, grave, ajuizada e ressabiada. Nessa direcao, a abertura para um
encontro de multiplas intensidades e do qual ndo se pudesse inferir ou garantir

nada anteriormente, qui¢a permitisse a afirmacdo da tragica beleza do que af
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esta, e a leveza necessaria para expor-se a criagao do devir, do porvir, do vir-a-

Ser.

A questdo seria, portanto, a de impregnar a pedagogia libertadora
freireana com a nog¢ao de encontro e de evento pedagogico. Nao mais pensa-la
como caminho a ser percorrido, como unidade a ser respeitada, como
processo causal e efetivo, mas substituit o unissono pela possibilidade de
profusao de eventos pedagdgicos; eventos que se dao no (e pelo) encontro
daquilo que se acha intensamente no tragico habitar da existéncia. Abrir-se
para tais eventos, para essas brechas que podem acontecer no interior da
pedagogia freireana, talvez possa constituir um preludio para a distensao desse
seu movimento linear e ordenado. E, antes de pensar em uma pedagogia que
busca incessantemente a libertagdo, pensar em eventos pedagdgicos que
acontecem por meio de encontros, 0s quais, por serem imprevisiveis, quem

sabe, podem irromper livremente a propria pedagogia freireana.

Nesse caso, nao haveria pauta para tais encontros, assim como nao
existiria a previsibilidade do surgimento de um evento pedagogico. Os
encontros e os eventos pedagdgicos dar-se-lam somente a partir de um
pressuposto: o proprio encontro e o proprio evento. Ao modo de Jacotot, nao
existitiam conhecimentos a serem construidos; saberes a serem transmitidos;
praticas a serem efetivadas; contextos, realidades ou funcionamentos a serem
compreendidos, explicados ou transformados. A profusio de eventos
pedagbgicos que acontecem por meio daquilo que, em intensidade, se
encontra, nao seguiria nenhuma racionalidade; encontrar-se-ia apenas no
registro do acontecimento. E nao se trataria, necessariamente, de sujeitos ou
saberes que se encontram. O encontro extrapolaria o sujeito e seu saber.
Forcas e fluxos e desejos e poténcias e tantas outras coisas impossiveis de
nomear ou de descrever se encontrariam. Talvez os sujeitos e seus saberes
também estivessem af implicados. Mas ndo seria a partir deles que o encontro

e o evento pedagdgico viriam a acontecet.
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Seria o encontro daquilo que se acha intensamente no arrebatamento da
existéncia, e ndo necessariamente o encontro de sujeitos e saberes racionais,
aquele capaz de gerar o evento. Quica, fosse o evento aquele que pudesse
irromper a unidade da pedagogia freireana. Esse encontro e seu evento se
dariam muito mais pela desmedida e pela desordem: uma pedagogia que se
desprende de seus pressupostos, um saber e um conhecimento formais que se
desaprendem e se desconhecem, um sujeito que se destaz de si mesmo e um
tempo que se descontinua de sua linearidade. Para pensar a pedagogia
libertadora freireana a partir da imprevisibilidade, da eventualidade e da
intensidade do encontro, tornar-se-ia necessario abrir-lhe uma fenda; uma
fenda que lancasse ao abismo certezas e segurancas. A partir dai, a afirmagao
de um encontro onde, previamente, nao se ensina, nao se aprende, nao se
explica e nem se compreende nada. Um encontro que suspende a unidade do
sujeito e de sua agéncia, do tempo progressivo e de sua propria finalidade. Um
encontro, portanto, aberto ao devir, exposto ao acaso; um acaso criador,

artista e, mesmo sem garantias, prenhe de possibilidades.

Por fim, imagino que, depois do que ja foi dito, algumas questoes
poderiam ser lancadas: afinal, o que resta para nds, sujeitos implicados na
educagdao e na pedagogia, se a afirma¢do da eventualidade do encontro for
levada ao limite maximo de sua forca? Se se trata de deixar e de deixar-se na
possibilidade do encontro de multiplas, imprevisiveis e inominaveis
intensidades, a nés s6 caberia uma espécie de espera imoével, de apatia, de
inércia? Isso nao acarretaria na gravidade da desagregacao e da dissolugdao nao
s6 da pedagogia libertadora freireana, como, também, de nés mesmos? Nao
seria essa uma condenacao a morte? As questdes sdo procedentes; no entanto,

nao é exatamente disso quc sc trata.

A um s6 tempo, a abertura da pedagogia libertadora freireana para um

encontro de intensidades que por si s6 se apresenta, precisa de um gesto; um
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gesto deliberado de exposicao e fraqueza. Portanto, nao ha imobilidade e nem
inércia. E isso porque o encontro mesmo deseja o movimento que devém da
auséncia de controle, de ordem e de regulagiao. Por conseguinte, e para além
de intengdes e de objetivos, faz-se também imprescindivel a obrigacao ao
agora e ao instante; faz-se indispensavel a afirma¢iao daquilo que irrompe e
acontece. Dai a acolhida do encontro pelo encontro, e sem nenhuma apatia.
Mas nada de querer ordenar o intempestivo, nada de querer acomodar o caos
do imprevisto e do inesperado. O encontro quer ser honrado pelo que ele é; e
para isso deseja ser sentido e experimentado fora dos conhecimentos e saberes
ja arranjados, e sem categorias prévias de existéncia, critica e analise. E ha que
se dispor a correr os riscos € 0s perigos que entdo se apresentam; ha que se
destinar ao inevitavel do tragico. Para honrar o encontro no exato momento
de seu aparecimento, a poténcia da vida precisa ser exaltada, mesmo com toda
a disponibilidade para a morte que, talvez, também se faca necessaria. A morte
do que ja somos, do que ja pensamos, do que ja sabemos, do que ja sentimos e
do que ja esperamos sao, sim, possibilidades de desdobramentos da abertura
para a intensidade do encontro. Porém, a morte nao ¢é fim, finalidade. A
morte, quica, constitua a condi¢dao para a criacao de algo nunca antes previsto,
visto, vivido, sentido ou imaginado. E provavelmente ai resida a unica
possibilidade de vida para nés e para a pedagogia libertadora freireana; uma

vida criadora, em movimento, constantemente exposta e intensamente vivida.
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Inspiragoes

No més de setembro de 1992, quando Paulo Freire ainda era vivo e niao
existiam os Encontros internacionais do Forum Paulo Freire?*8, nem os Cologquios
internacionais®® promovidos pelo Centro Paulo Freire, ocorreu em Pogos de
Caldas, Minas Gerais, o Simpdsio do Pensamento de Paulo Freire. Na ocasiao,
reuniram-se em torno de quatrocentos participantes e, dentre eles, achavam-se
grandes comentadores da produgao freireana, assim como parceiros de livros e
projetos realizados em conjunto com o proprio Freire23. Inusitado foi que, no
tal simposio que se propunha a dialogar sobre o pensamento freireano — sim,

porque tudo aquilo que se faz, diz, escreve ou pensa sobre Paulo Freire ¢, via

248 “O Forum Paulo Freire consiste num espaco de estudo e atualizagdo do legado de Paulo
Freire, bem como de fortalecimento de vinculos entre pessoas e organiza¢des que desenvolvem
trabalhos e pesquisas na perspectiva da filosofia freiriana. Sua concretizagdo se da através de
duas formas: encontros internacionais bienais e um férum de debates na Internet, dentro da
pagina www.paulofreire.org. O I Encontro Internacional do Férum Paulo Freire foi realizado
nos dias 28, 29 e 30 de abril de 1998, em Sdo Paulo, com o apoio da UNESCO, e teve como
tema principal O legado de Paulo Freire. A Carta de Sao Panlo foi o documento resultante do 1
Encontro. O II Encontro do Férum Paulo Freire foi realizado em marco do ano 2000, na
Universidade de Bologna, Itilia, com o tema: O Método Paulo Freire ¢ as novas tecnologias e teve
como documento final A Carta de Bologna, que lancou o Movimento PréUniversitas Paulo Freire
(UNIFREIRE). O III Encontro Internacional do Férum Paulo Freire ocorreu em Los Angeles,
em 2002, com o tema  Eduwagio: o  somho  possivel”  Disponivel = em:
www.unisantos.br/catedra/File/Caderno da UNIFREIRFE.pdf. Acesso em 20 de maio de
2005. Ja o IV Encontro Internacional do Férum Paulo Freire foi realizado na cidade do Porto,
em Portugal, nos dias 19, 20, 21 e 22 de setembro de 2004, e teve como tema central Caminbando
para uma Cidadania Multicultural.

29 Os Coloquios Internacionais sdo promovidos pelo Centro Panlo Freire — Estudos e pesquisas, e
sempre ocorrem em Pernambuco, Recife, cidade na qual Paulo Freire nasceu. O I Coléquio
ocorreu nos dias 17, 18 e 19 de setembro de 1998. O segundo, com o tema A atualidade do
pensamento do Professor Panlo Freire, foi de 6 a 8 de outubro de 1999. O terceiro aconteceu em
2001, de 16 a 19 de setembro, e tinha como tematica central Paulo Freire: pedagogia e reinvengio da
sociedade. O quarto Coléquio aconteceu em 2003, com o tema Pawulo Freire: Etica, Politica e
Edncagdo, categorias fundantes do pensamento freireano, de 16 a 19 de setembro; e, finalmente, o V
Colobquio sera realizado nos dias 19, 20, 21 e 22 de setembro do presente ano, e tem como tema
Panlo Freire: desafios a sociedade multicultural.

250 Diz Adriano Nogueira ef ali: “Participaram como expositores no Siupdsio do Pensamento Panlo
Freire, os seguintes expositores: Adriano Nogueira, Ana Maria Araujo Freire, Ana Maria
Saul, Carlos A. Arguello, Carlos Alberto Torres, César A. Nunes, Corinta G. Geraldi,
Eduardo Sebastiani Ferreira, Joana Lopes, Jodo Wanderley Geraldi, José Carlos Barreto,
Leila Mirtes M. Pinto, Luiz Soraes Dulci, Moacir Gadotti, Paulo Freire, Rosa Maria
Bryan, Suely de Castro Pereira ¢ Vera Barreto”. NOGUEIRA, Adriano e a/i. Pensamento
de Paulo Freire: uma inspiracdo para o trabalho pedagégico. In: GADOTTI, Moacir (Org.).
Panlo Freire: uma biobibliografia. Sio Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire; Brasilia, DF:
UNESCO, 1996. p. 651-654. p.651.
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de regra, arranjado pela preponderancia do dialogo — o préprio Paulo Freire
participou como expositor de seu proprio pensamento. Curioso, nao? Eu
fiquei pensando em como o tal simpdsio foi organizado. Se, para a
apresentacao de trabalhos, fez-se necessario enviar uma producao escrita, de
aproximadamente quinze paginas (incluindo notas e referéncias bibliograficas),
evidentemente anoénima e que, para ser aprovada, deveria passar pela criteriosa
avaliacdo de alguma comissdo cientifica. Daf me surgiu a imagem de Freire
pensando, escrevendo e encaminhando um artigo sem identificacdo, que seria
avaliado para ser apresentado em algum grupo de trabalho, num simpdsio que
se propunha a pensar o seu préprio pensamento. E se ele nio fosse aceito?

Sempre ha riscos...

Mas bem. Provavelmente isso nunca aconteceu e é muito mais
verossimil a possibilidade de que Freire tenha sido solenemente convidado,
esperado e prestigiado por todos, como de costume. O que realmente importa
aqui ¢ o fato que desse simpodsio, no qual Paulo Freire estava presente,
emergiram os “principios basicos de inspiracao para o trabalho pedagogico”.
O que seria isso? Pois se trata de 29 assertivas sobre educagdo, a serem
consideradas na agao pedagdgica, muito bem organizadas e redigidas e que
tem como referéncia, evidentemente, o pensamento de Paulo Freire. Para
quem conhece a producio freireana, é possivel perceber em tais principios um
bom agrupamento do repertério da pedagogia libertadora de Paulo Freire —
versao anos 90. Para quem nio teve oportunidade ou vontade de conhecé-la,
certamente encontrara, ali, um amplo arrazoado daquilo que esta instaura,

defende e reivindica.

Que tais principios sdo, para mim, muito mais prescritivos e
normalizadores do que basicamente inspiradores — até porque se acham
dispostos numa espécie de cédigo, mandamento, regulamento ou estatuto —,
nao ha davida. No entanto, nao quero me deter nesse tipo de analise e critica.

Dizer que a pedagogia libertadora freireana controla, disciplina e governa
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praticas discursivas e nao-discursivas no campo educacional, bem como regula
a condugao das condutas e os modos de ser sujeito, eu ja disse outras vezes e
em outro momento?>!. Entretanto, o que me proponho a fazer aqui é, ao invés
disso, um jogo com os principios inspiradores freireanos. Uma espécie de
distracao, de brincadeira de vaivém. Um quase guid pro guo, que pode acabar
dando em qiiiproqué. O que vou fazer, enfim, é aceitar o risco da confusiao ou
do equivoco deste jogo, para daf dispor cada um dos principios oriundos do
simpésio — exatamente do modo como eles foram apresentados — e, ao lado,
colocar uma outra idéia, uma outra possibilidade, uma alternativa para dizer a
educacao e a pedagogia, partindo de outras inspiracdes. Assim, talvez, os
principios inspiradores freireanos possam inspirar-se de outro modo, e algo
que até entdo nem tinha sido cogitado possa se atualizar e dar o que falar.

Sendo assim, comego pela apresentacao dos 29 principios.

No texto intitulado Pensamento de Panlo Freire: wma inspiragio para o
trabalho pedagdgico*>?, Adriano Nogueira, juntamente com outros autores,
introduz os principios basicos de inspiracao para o trabalho pedagégico, com

apenas um paragrafo, qual seja:

Durante o Simpdsio do Pensamento Paulo Freire, realizado em
Pogos de Caldas, de 3 a 6 de setembro de 1992, organizado
pelo Centro de Apoio Teresina Carini Rocchi, em suas sessdes
plenarias e nos trabalhos de grupo, respeitadas as
especificidades das articulagdes de cada area de conhecimento
abrangida nos estudos realizados, os seus mais de 400
participantes salientados (sic), nas plenarias, os seguintes
pontos de referéncia do pensamento de Paulo Freire, como
principios basicos de inspiracao para o trabalho pedagogico:

Depois disso, os autores expoem os principios, um a um, numerados,

dos quais eu tratarei da mesma forma: um a um. Antes deles e de minha

251 Cf. CARDARELLO, Carla Giovanna Lamas. Pedagogias de Paulo Freire: o cuidado de si do/a
educador/a libertador/a. Porto Alegre: UFRGS, 1999. Dissertacio (Mestrado em Educagio) —
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo, Faculdade de Educagio, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 1999.

252 A partir de agora, todas as citagGes feitas ao referido texto encontram-se em NOGUEIRA, e7
alii. Op. ¢it., 1996, p.651-654 passim.
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aten¢do a cada um, uma outra citagao, que evidentemente nao ¢ de Nogueira e
que pode parecer nao ter a menor relagdo com isso que foi apresentado — ou
seja, com o modo como o tal simpdsio se organizou e se desdobrou. De toda
forma, creio que ela vale a pena pelo tanto que, quica, chegue a inspirar a
imaginac¢ao do que poderia vir a ser um encontro educacional; ou ainda, do
que até tenha sido esse mesmo simposio, mas que deixou de ser sentido ou
mencionado no texto dos expositores. A citacao a que me refiro, de Georges
Bataille, encontra-se em A experiéncia interior*>3, e é um pouco longa, mas vale

conferir. Diz assim:

O que tu és, liga-se a atividade que une os elementos sem
nimero que te compdem a intensa comunica¢do destes
elementos entre si. Sdo contagios de energia, de movimento, de
calor ou transferéncias de elementos, que constituem
interiormente a vida do teu ser organico. A vida nunca ¢ situada
em um ponto particular: rapidamente, ela passa de um ponto a
outro (ou de multiplos pontos a outros pontos), como uma
corrente ou como uma espécie de fluxo elétrico. Assim, 14 onde
tu quererias apreender a tua substancia intemporal, tu encontras
somente um deslizamento, s6 jogos mal coordenados dos teus
elementos pereciveis. Mais adiante, tua vida nao se limita a esse
inapreensivel fluxo interior; ela também se derrama para fora e
abre-se incessantemente a0 que se escoa ou jorra na tua diregao.
O turbilhdo duravel, que te compode, choca-se com turbilhdes
parecidos com os quais ele forma uma vasta figura animada de
uma agitacio medida. Ora, viver significa, para ti, ndo somente
os fluxos e os jogos fugidios de luz que se unificam em ti, mas as
passagens de calor ou de luz de um ser a outro, de ti ao teu
semelhante ou do teu semelhante a ti (mesmo no instante em
que tu me lés, o contigio da minha febre que te atinge): as
palavras, os livros, os monumentos, os simbolos, os risos sio
apenas caminhos desse contagio, dessas passagens. Os seres
particulares pouco contam, e contém inconfessaveis pontos de
vista, se se considera o que se anima, passando de um ao outro,

e z : 254
no amor, em tragicos espetaculos, em movimentos de fervor™".

Sei, a citagdo é longa mesmo. Mas ja foi dificil interrompé-la aqui; e o

que agora ficou permaneceu por um motivo bastante significativo. Vejamos.

253 Cf. BATAILLE, Georges. A experiéncia interior. Traducio de Celso Libanio Coutinho, Magali
Montagne e Antonio Ceschin. Sio Paulo: Atica, 1992.
254 BATAILLE. Op. ¢it., 1992, p.100-101.
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O que quero assinalar com a citagdo de Bataille é o acontecimento de um
encontro de intensidades, que continuamente se movem € se comunicam, ou
seja: o acontecimento da vida. O que também quero assinalar é esse modo de
pensar a vida como um turbilhio de fluxos que nunca se situam ou
permanecem em um ponto particular; e para o qual nés — sujeitos, individuos
proprios-impessoais —nao contamos muito, nao somos grande coisa.
Mantendo essa sinalizacio presente, volto ao paragrafo introdutério dos

principios inspiradores.

Pois Nogueira dizia, no texto escrito juntamente com os demais
expositores, que havia mais de quatrocentos participantes no evento, certo?
De que estes se reuniram em plenarias, em grupos de trabalho, realizaram
estudos em determinadas areas do conhecimento, respeitaram  as
especificidades das articulagdes feitas, enfim, se organizaram. E mais de
quatrocentas pessoas circulando, debatendo, dialogando, aprendendo e se
conscientizando, ao melhor estilo freireano, ¢ muita gente e muito barulho.
Quem ja foi a algum evento semelhante até consegue imaginar a situa¢ao, o
frisson e o rebulico; ainda mais em se tratando de um evento sobre o
pensamento de Paulo Freire, que contava com a presenca de, nada mais nada

menos, o proprio Freire — nem que ele tenha permanecido 14 apenas por um

dia.

Tudo certo: no evento relatado por Nogueira e a/ii havia muita gente
predisposta a se ocupar com o pensamento de Paulo Freire. E imaginar essas
pessoas se agrupando, falando, ouvindo, perguntando, respondendo, anotando
e se deslocando de um lado para outro é pensar naquele encontro no formato
mesmo a que ele se propods, ou seja, o de um simpodsio — tendo em vista que, a
principio, as pessoas vao para um simpoésio para aprender, para conhecer, para
assistir, para relatar; e neste, especificamente, para analisar o pensamento de
Paulo Freire e finalmente derivar na constru¢io de 29 principios basicos,

inspiradores do trabalho pedagdgico. Imaginar esse simposio a0 modo de
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Bataille, ou seja, como acontecimento de vida, me perece uma possibilidade de
exceder o formato do evento e transbordar os seus sentidos — algo por demais
inspirador. Entdo, ndo seriam apenas pessoas circulando, anotando,
analisando, dialogando, etc.; seria uma multiplicidade de fluxos vertendo e
atravessando e compondo e jorrando e deslizando e escoando, muito além
desses seres proprios-individuais. Pessoas e suas agdes, deliberacdes,
argumentagdes, defini¢oes, pensamentos e, inclusive, principios, significariam
pouco ou nada nesse acontecimento, que ¢ da ordem da vida. Ainda mais se
levarmos em conta a continuacao de Bataille, que prossegue sua escrita
dizendo: “ndo somos nada, nem ti (si) nem eu, junto das palavras ardentes

que poderiam ir de mim para ti”’25; e finaliza:

eu sou e tu és, nos vastos fluxos das coisas, apenas um ponto
de parada favoravel ao jorro. Nao demore a tomar uma exata
consciéncia desta posi¢ao angustiante: se te acontecesse de te
prenderes a objetivos contidos nos limites em que ninguém
esta em jogo salvo tu, a tua vida seria a de todo mundo, ela
seria ‘privada do maravilhoso’. Um curto momento de parada:
o complexo, o doce, o violento movimento dos mundos fara
da tua morte uma espuma enlameante. As glorias, a maravilha
da tua vida, ligam-se a esse jorro da onda que se estabelecia em
ti, no imenso barulho de catarata do céu™.

Para mim, isso que diz Bataille sobre o que se encontra no
acontecimento da vida é tao inspirador quanto extraordinario. E sentir o
encontro educacional, a partir daf, ¢ ainda mais sugestivo. Vejamos esse tipo
de inspira¢ao em um exemplo que trata de um evento educacional, mas que

nao o Simpdsio do pensamento de Paulo Freire.

Como professora, tenho percebido ja faz algum tempo que, na maioria

das vezes, costuma-se olhar para uma escola — qualquer escola que seja, mas
> b

principalmente uma escola da rede publica como aquela na qual eu trabalho —,

com os olhos de um eu estavel que consegue constatar, diagnosticar, analisar,

235 BATAILLE. Op. cit., 1992, p.101.
236 BATAILLE. Op. cit., 1992, p.101.
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problematizar e dai derivar alternativas — geralmente tdo queixosas quanto
ansiosas — para aquilo que vé. Ou seja: condi¢Ges precarias, alunos
problematicos, desorganizagiao, cheiros dos nao mais agradaveis, etc. Daf ¢é
comum ouvir que na escola ha muita violéncia, ha desrespeito, ha desleixo, ha
falta de interesse e ha indisciplina; e tudo isso se o olhar pousar, apenas e
exclusivamente, num momento de patio, como na hora em que bate o sinal e
os alunos comecam a se encaminhar para suas respectivas filas. Um outro
olhar, ainda que um pouco distinto do primeiro, mas também marcado pelo
principio da unidade do ser, acaba por ver a exclusio, a hierarquizacao das
classes sociais, o disciplinamento, a docilizacao dos corpos, a classificacio por
géneros, a seriagdo por saberes e conhecimentos, a otimiza¢ao dos tempos e
dos espagos. Daf ouvir desde que a escola produz e reproduz o status quo, até
que ela fabrica subjetividades, instaura verdades e legitima saberes e poderes.
Ou seja, se nisso ficar, tanto um quanto o outro olhar acabam operando no
registro do ressentimento, da reagao, visto que nada ¢ do jeito como deveria
ser. Por conseguinte, aparecem as diversas sugestoes transformadoras: o bom
seria se as filas ndo fossem filas, se as turmas fossem organizadas a partir de
outros critérios, se nao houvesse cachorros circulando pelo patio, se a
violéncia fosse trabalhada com os alunos e a comunidade, se os alunos fossem
melhor assistidos por suas familias, se todos se envolvessem mais e
participassem criticamente dos diversos funcionamentos da escola e por ai

afora.

Entretanto, contagiada pelas palavras de Bataille, creio que outras coisas
poderiam ser sentidas e ditas ao se olhar para aquilo que acontece no patio de
uma escola; e conste que nao estou dizendo que é preciso corrigir o olhar,
como se bastasse boa vontade para ver de modo mais apropriado a educacao,
de tal sorte que, feito isso, os problemas educacionais nao seriam tantos ou
estarlam supostamente solucionados e resolvidos. Para sentir e dizer outras
coisas a partir daquilo que acontece no patio de uma escola, ou em qualquer

outro tipo de encontro educacional, creio que ha que se afirmar o que ali esta,
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com toda a sua poténcia e tragicidade, com toda a intensidade disso que ¢ a

vida.

No caso do patio da escola onde trabalho, por exemplo, ha, sim, alunos
que agridem, que roubam as merendas e os bonés de outros alunos e que
correm de um lado para o outro, atropelando tudo aquilo que estiver pela
frente. Ha, também, cachorros com sarna que se aninham nas mochilas
espalhadas pelo chio, sujeira por todos os lados e o fedor dos banheiros que
exalam uma mistura de urina com creolina; cheiro que, como se nao bastasse,
junta-se ao dos alimentos que ja as 7h30min da manha estao sendo preparados
para serem servidos no horario do almoco. L4, inclusive, ha filas de meninos e
de meninas que nao s6 estao organizadas em funcao do género mas, também,
em fun¢do de uma hierarquizac¢ao de conhecimentos e saberes, de habilidades
e competéncias, de classificagoes e seriagoes que derivam em ciclos de
aprendizagem. Fora isso, 1a no patio de minha escola, ha jogos por todos os
lados: de pido, bolita e futebol. Ha conversas, brincadeiras, risadas, pirracas,
dangas, azaragOes e malandragens. Ha também abracos, beijos, pactos,
cumplicidades, partilhas e parcerias. Em suma, no patio da escola onde eu
trabalho, logo nas primeiras horas da manha, ha muita coisa que,
supostamente, deveria e ndo deveria haver; ha muita coisa que precisaria ser
preservada ao lado de outras que, se modificadas, poderiam ser menos

violentas, mais harmoniosas, menos cadticas e mais amenas.

Contudo, e tomada ainda pelas palavras de Bataille, o que me parece
por demais inspirador é afirmar que, para além de todo o bem e de todo o
mal, 12 no patio da escola onde eu trabalho ha vida pulsando; e que esta nao
obedece a nossos critérios de aprovagdo ou de desaprovacdo, de anilise e
critica, muito menos aos de organizagio, justica e limpeza. A vida como um
turbilhdo inapreensivel de jorros, fluxos, for¢as e multiplas intensidades que de
certa forma a compdem mas, 20 mesmo tempo, a transbordam, nao depende,

exclusivamente, de nossa vontade, de nossa acio e de nossa ingeréncia.
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Portanto, o que acontece no patio de minha escola, assim como em qualquer
outro evento educacional, excede tudo o que ndés podemos ver, dizer ou
deliberar a partir dai, dissolvendo nossas existéncias particulares e pouco
ligando para o que pensamos que ela ¢ ou deveria ser. E se porventura nos
prendermos na presuncao de nossos proprios limites, dando as costas para
essa vida que nos foge e nos escapa, para isso que nos individualiza apenas
como unidade fugaz, transitéria e findavel, privar-nos-emos da maravilha que

¢ a vida, desse nao-saber sempre surpreendente, arrebatador e indecidivel.

Pois ¢ esta disposicao para a afirmacdo da vida que perpassa todo o
jogo com os 29 “pontos de referéncia do pensamento de Paulo Freire”;
pontos esses que servem como “principios basicos de inspiragdo para o
trabalho pedagogico”. Para cada um deles apresento uma idéia; idéia essa que
tem a vida, nos termos bataillianos, como maior fonte de inspiracio. Mas é
bom avisar que Georges Bataille aproxima-se de Friedrich Nietzsche para falar
da vida assim, nesses termos. Portanto, antes mesmo de Bataille e de outros
malditos?7, sera a filosofia intempestiva nietzschiana aquela convocada para
brincar de vaivém com os principios emergentes do pensamento freireano; e,

quica, inspira-los de outro modo. Dito isso, vamos ao guid pro guo.

257 Neste jogo, juntamente com as reverberagbes das afirmag¢des de George Bataille em A
experiéneia interior, encontram-se, também, residuos de A parte maldita e 1o que entiendo por soberania.
Cf. BATAILLE, George. Op. cit., 1992, . A parte maldita. Tradugio de Julio Castafion
Guimaries. Rio de Janeiro: Imago, 1975.; . Lo gue entiendo por soberania. Traduccion de Pilar
Sanchez Orozco, Antonio Campillo. Batrcelona: Paidés I.C.E/U.A.B., 1996. Além de Bataille,
compdem o jogo algumas inspira¢cdes colhidas nas leituras da filosofia de Martin Heidegger,
Gilles Deleuze (por vezes juntamente com Félix Guattarl) e Michel Foucault. Cf.
HEIDEGGER, Martin. Ensaios e conferéncias. Tradugio de Emmanuel Carneiro Ledo, Gilvan
Fogel, Marcia Sa Cavalcante Schuback. Petrépolis/R]: Vozes, 2001.; . Ser e tempo — Parte 1.
Traducio de Marcia Sd Cavalcante Schuback. Petrépolis/R]: Vozes, 2002a.; . Ser e tempo —
Parte II. Tradugio de Mircia Sia Cavalcante Schuback. Petrépolis/R]: Vozes, 2002b.;
DELEUZE, Gilles. Diferenca e repeticao. Tradugao de Luiz Orlandi, Roberto Machado. Rio de
Janeiro: Graal, 1988a.; . Conversagies. Traducao de Peter Pal Pelbart. Rio de Janeiro: Ed. 34,
1992.; . Nietzsche. Tradu¢do de Alberto Campos. Lisboa: Edi¢oes 70, 1994 R
GUATTARI, Félix. Mi/ platds: capitalismo e esquizofrenia. v. 4. Traducdo de Suely Rolnik. Sdo
Paulo: Ed. 34, 1997.; FOUCAULT, Michel. A hermenéntica do sujeito. Tradugdo de Marcio Alves
da Fonseca, Salma Tannus Muchail. Sao Paulo: Martins Fontes, 2004.



1) O existencial — a realidade, o vivido,
as situagoes-problema — é o ponto de

partida do processo pedagdgicoy

2) A educagao, enquanto processo
dialdgico-constitutivo da intersubjetividade
¢ parte da antoconstituigao de todo e
qualquer sujeito, incluidos, obviamente,
aqueles que a sociedade tem denominado
deficientes. Por isso a anto-habilitagao se

constroi compartilthadamente pela palavra;

3) O processo de produzir conbecimento é
relevante; o conbecimento acumunlado e
rempemdo ¢ relevante nao enquanto
produto acabado e fechado em si mesmo,
mas enguanto iluminador do processo de
producdo de novos conbecimentos, bem

como da compreensao da realidade e sua
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O existencial — o inapreensivel,
a vida, o maravilhosamente tragico —
¢ imanéncia de todo e qualquer

processo, seja ele pedagogico ou nao;

A educacao, encontro

transitorio daquilo que se acha
intensamente na existéncia, ¢ parte da
constitui¢ao fugaz de um arranjo
subjetivo; incluidas, obviamente, as
deficiéncias, imperfei¢oes e
fragmentacSes dessas unidades que,
costumeiramente, denominamos
educagio e sujeito. Por isso a auto-
habilitacao, em educagio, é de origem
duvidosa; visto que qualquer agao
subjetiva que se intitule auto-
habilitada, auto-suficiente, auto-
determinada ou auto-qualquer-coisa-
que-seja ndo faz jus a transitoriedade
do encontro e a fugacidade de seus

arranjamentos;

O processo de produzir
conhecimentos ¢ relevante pelo tanto
de fecundidade e criagdao que carrega
em si mesmo, pelo préprio
movimento que produz por ser
processo e por toda espécie de

agitacao provocada que independe de



histdriay

4) O conbecimento materializa-se como
contraponto ao pensanento mdgz'm, ao
senso comum e a mitificacdo deteriorada
do real, consegiiéncia da teoria gue congela

05 objetos cognociveis para estudd-los;

5) A perspectiva prospectiva do
pensamento freireano é constitutiva do
presente — m‘opz'az,r e sonhos, enquanto
horizontes de humanizagao — enunciados

no presente; nele interferens e levam a agiry

6) A curiosidade ¢ o ponto de construgao:
¢ a divida sobre os saberes constituidos —
inclua-se entre eles o senso-comum — que

leva a critica que leva a novas construgoes;
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seus fins, finalidades, utilidades ou

aplicacOes praticas e pragmaticas;

O conhecimento maternaliza

modos de lidar com o que flui,
circula, desliza, impacta, enleva e
angustia; muitas vezes apresentando-
se como manifestacao de uma
vontade instrumentalmente racional,

delimitadora e desencantada;

A perspectiva prospectiva do
pensamento se faz na linearidade do
tempo — tempo cronico, dotado de
direcao e sentido —, retrai-se diante do
instante e se prorroga para um dia
tuturo. Utopia (do grego o — nao, #dpos
— lugar) e sonho (devaneio) langados
no tempo perene — tempo
cairolégico, momento do eterno-
retorno —, abrem espago para o
acontecimento do pensar; para o
possivel encontro daquilo que, como
evento irruptivo, é pensavel porque

da a pensar;

A curiosidade ¢ propria da
crianga que joga porque joga; que €
inocente e esquece; movimento

inicial. A curiosidade leva a



7) Todo ato pedagdgico ¢ um ato politico;

8) A gestao escolar — entendida desde as
relaces no interior da sala de aula até as
relagdes entre o sistema escolar e outras
instituigoes sociais — € o trabalho do
possivel no hoje — enquanto tdtica — para
tornar possivel amanha o impossivel de

hoje

9) Neste sentido, a gestao escolar ¢ a
administragao de conflitos, ndo para
abafd-los, mas para tentar nltrapassar
contradigoes em busca da escola

democratica;

10) A resisténcia ¢ forma de luta, de

enunciar utopiasy

11) O movimento continuo de ir-e-vir —

agdo e reflexdo — ¢ a forma de des-
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curiosidade; sem anuncio, saber,
projeto, origem ou fim
predeterminados. A curiosidade é
impermanente e dispersa; se faz e
desfaz no constante movimento da

criacao;

Todo ato pedagdgico é um ato

poético;

A gestdo escolar — entendida

como gestacao e geracao — ¢ dadiva,
troca simbolica, mistério vincular,
emergéncia, gesto, graga e

reciprocidade nao calculada;

Neste sentido, a gestao escolar
¢ prenhe de possibilidades, de
descendentes arranjos que, como
tudo aquilo que ¢é parido, nasce e

comeca, se destina;

A resisténcia é pequena revolta
diaria; transgressao proximal; pratica

de liberdade acontecida no agora;

Devir ¢ involucao, alianca,

rizoma, contagio, epidemia, afecto,



construgao de dualidades tais como teoria-
pratica; sonhos-realidade; parcialidade-
Slobalidade; particular-geral; individnal-
coletivo, economicismo-culturalismo;

edncagao formal-educagao informal, et.

12) Ha necessidade imperiosa da
interdisciplinaridade face aos temas do
vivido — principio niimero 1 — jd que estes
sdo geradores de questies que classificanios
tém sido tratadas isoladamente e,
isoladamente, nem sempre tém dado

respostas satisfatorias

13) Na histiria da humanidade, ocorre a
todo momento a apropriacao das invengoes
da classe dominada pela classe dominante,
¢ nesta apropriacdo reorientam-se as
direcdes destas invengoes, ndo podendo o
educador ser ingénuo em relagao a tais

apropriacoes;

14) A pritica e a teoria freireana
Sfundaram nma nova ética cuja inspiracao
¢ 0 homem-no-mundo e na construgao de

senu .S'€7"—ﬁ0-777%7140-60777-05—0%”‘0.!‘,’
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multiplicidade; seu movimento ¢é
meio, entre, /ntermez30, intervalo; o
devir ndo supera, niao suplanta, ndo

substitui, nio converte, nao redime;

Ha, na vida, um desejo

imperioso de afirmacao de si mesma;
que repudia o disciplinamento de suas
intensidades, a classificacao de seus
afectos, a tematizacao de seus
paradoxos e a procura de sua

resolucao;

Na histéria da humanidade
ocotre, a todo 0 momento, a rea¢io
dos fracos que se ressentem frente a

poténcia que, triunfalmente, afirma a
si mesma; moral dos escravos, ma-
consciéncia, vinganga que culpa, se

queixa e vaga em busca da

reconcilia¢ao e da superagao da dor;

Como unidade que nio

persevera em si mesma, o homem ¢ o
mundo na mesma propor¢ao e
intensidade que o mundo é o homem
— solipsismo existencial —; ambos sdao
arranjos de uma mesma natureza;

territorializagoes de forgas que



15) A expressao desta ética se di nas
Sformas da estética e ¢ necessdrio buscar em
todas as formas da expressao humana sua
beleza estética pripria e o aprimoramento
destas expressoes — a beleza nao é
privilégio de uma classe, mas construgao

compartilhaday

16) A diversidade nas formas de
compreensdo e nas formas de expressao do
homem nao ¢ obstaculo a construcao do

coletivo, mas, antes, sua riqueay

17) O trabalho pedagigico ¢ um trabalho
de mediagdo entre o particular e o coletivo,

construindo-se este sem abafar aquele;
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alinham e desintegram, dominam e

sao dominadas;

Etica ¢ cuidado — cura. Ser da
existéncia sempre em jogo; ontologica
condicdo do ser-af lancado e
projetado; ocupacao, dedicagao e
atencido da autenticidade de um ser-
no-mundo tramado na angustia e no

éxtase da existéncia;

A experiéncia, acontecimento
existencial-estético emergente da
exposi¢ao ao risco do arrebatamento,
da dissipagao e do porvir, é singular e
intransferivel; instituida na atribuicao
de sentidos, ou de sem-sentidos, para
aquilo que 7os acontece —
independentemente da cadeia de
saberes racionais, conscientes,

explicativos ou produtivos;

A conversacao distraida,

abundante, inconsequente e delével
constitui uma das atualizaces do
estar-junto pedagogico. Enleada por
um tempo extatico — distante do
trabalho e acontecida no abrigo da
intimidade, do deleite, da

despreocupacio instrumental e



18) A luta pedagdgica nao se inspira no
ddio, mas no amor, no prager ¢ na alegria
- a esperanga e a construgdo de utopias é

que nos fazem ternosy

19) A deniincia do presente se fag pelo

antincio do futuro possivel;

20) Ainda quando a resposta é o siléncio,
a comunicagao constitutiva entre sujeitos ¢
0 caminho bdsico para a educagio

especialy

146

utilitaria —, suspende as unidades do
sujeito e do objeto; as predisposi¢oes
de adequacdo e de finalidade; os
objetivos de assimilacao e de sintese;
e, antes de ser meio-para-um-fim, se

faz sinuosidade, errancia e travessia;

Amor ¢é amor a morte — ligacdo ao
divino, aceitacao abissal do mistério,
abertura sem limite, entrega;
disposi¢ao para estar fora de si, além
de si, para perder-se de si; obrigacao
que transcende e exige fazer de si

uma oferenda: o préprio sacrificio;

Amor fati: afirmagao do destino que se
faz em um unico lance de dados —
necessidade que se afirma no acaso,
ser que se afirma no devir e uno que
se afirma no multiplo —; combinag¢ao
tragica a qual se da boas-vindas no

eterno-retorno do mesmo lance de

dados;

O siléncio detém a palavra

plena, exata, correta, adequada; da
lugar ao vazio, a solidao e a
tempestade; o siléncio é exuberante,
vertiginoso e fecundo; necessario a

experiéncia, a0 encontro, a



21) Tanto na prdtica da reflexdo guanto
na pratica da agao, o anti-dogmatismo e o
anticepticismo se constituem nos caminhos
mais salutares para a busca de respostas

alternativas;

22) Nenbum saber e nenbuma pritica
exciste sem estar ancorada no corpo
enguanto totalidade expressivo-cultural do
homen, e neste corpo se constrdi e se dd o
_J0go lidico e a materializacao da

felicidade humanizadora;

23) Diante do infinito a conbecer, a
diferenca ndo sustenta a designaldade,

antes aponta as possibilidades;
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conversacao, a0 amor ¢ ao cuidado;

O riso como resposta a0

extremo do possivel, a finitude da
existéncia, ¢ o salto do possivel no
impossivel e do impossivel no
possivel; impasse extatico; reden¢ao
do pensamento; irresponsabilidade
que prescinde de sentido, de esforco,
de atividade intelectual e de seriedade
racional. Cumplicidade estabelecida
com a experiéncia do sagrado, do
poético, do erotismo, da angustia, do
sacrificio, do gozo, do divino, do

éxtase;

O que pode um corpo? A

agonistica; a relagao de forcas que
destroem ou sao destruidas, o embate
das paixoes e dos afectos. Um corpo
— latitude e longitude, movimento e
repouso, poder de afetar e de ser
afetado — , nao é campo de batalha,
nao é meio provedor, nao ¢é espago

disputado, ocupado ou materializado;

Diferenca em si mesma ¢ movimento
sem lei — para além da representacao;
insubordinada 2 identidade, a

oposic¢ao, a analogia, a semelhanca, a



24) E na luta dos movimentos sociais que
0 professor se constitui trabalbador e é
enguanto trabalhador que o professor

excerce sua pedagogia;

25) A universalidade do pensamento
freireano ¢ conseqiiéncia de sua inser¢ao
na bistoria: construido historicamente —
no interior dos limites de seu possivel
deslocamento — que tornou as reflexdes
universats; neste sentido, este fager-se na
histdria pode ser tomado como um método

de producdo de conhecimentos;

26) Diluida hoje a barreira que separava
edncacao formal e educacdo informal, pela
Iuta de transformagao do sistema
edncacional em um ‘Sistema formal e

particular”, a educagao que se forja e se
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diferenca resiste a0 Mesmo e se da na
repeticao do unico, da singularidade,

de sua propria diferenciagao;

O evento pedagogico que emerge do
encontro daquilo que se acha
intensamente na existéncia prescinde
da profissionalizacao da a¢do e do
trabalho docente. O gesto profusional
docente se faz na passividade —
suspensao do juizo, da vontade, do
saber, do poder, de si — e se atualiza
na disponibilidade para o risco, na
abertura para o desejo, na exposi¢ao

ao improviso, na afirmacao da vida;

Os universais totalizantes e
explicadores da reflexividade de um
pensamento sao nauseantes; ainda
mais quando deitados no lastro de
uma historia absoluta e redundantes
em metodologias limitadoras,

produtivas e utilitarias;

Em educacao, as oposi¢oes binarias —
formal-informal, particular-geral,
privado-publico, individual-coletivo,
parcial-global, elite-popular, teoria-

pratica e demais instituidas —, fixam o



constroi na participacao en: movimentos
populares demanda nao 5o sua integragio
inspiradora nas praticas formais de
ensino, mas também a nossa
aprendizagen: em tais movimentos para
evitarmos a cristalizagdao de nma e tinica

definicdo de escola priblica populary

27) A agao institucional, na pedagogia
freireana, demanda redesenbar a cara da
escola em termos de sua estrutura fisica,

Sta manutencdo e sua reorientacdo
curricular, esforcando-se pela ocupagdo
diferenciada de tais “espagos” pelos
“quem” ¢ “para que” a escola existe, sem
qute esteja jd previamente desenbada esta
cara com que todas deveriam se
conformar, mas como desenho gue se fag
por miiltiplas maos e miiltiplos

mstrumentos e cores;

28) A gestao escolar, assumida
colegiadamente pelos diferentes grupos que
compoem a escola — equipe técnica,
professores, funciondrios, alunos e pais —
se dd através de diferentes canais gue se
constituen em espagos livres para a
produgio de saberes, para a critica e para

a diisdo de poderes como forma de
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movimento da diferenca no uno e no
multiplo, no dentro e no fora, e o
cristalizam na légica da identidade —
ponto de presencga, centro ou origem
absoluta —, impedindo o jogo das
significa¢oes, da diferenciacao e da

repeticao;

Nao ha espago e tempo definidos para
a educacao; a educacao acontece —
sem artifice e, ainda menos, artifices
privilegiados desse acontecer; a
educacao irrompe do encontro, onde

e quando este calhar de emergir;

A liberdade esta para além da gestao,
da geréncia, da administragao, do
manejo ou da regéncia escolar; para
além do saber, do querer, da
deliberagdo e do juizo educacionais; a
liberdade nao se situa em nenhum
ponto — seja ele subjetivo,
institucional, espacial ou temporal —; é

sempre passagem, salto, abertura,
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melhoria da prpria gestao; poténcia e irrupgao;

29) Na formagao permanente dos Para a formacao permanente

professores, centrada em sua pratica e dos professores, cabe a seguinte frase:

explicitagao da teoria nela existente, “como se chega a ser o que se ¢”.
supondo a melhoria salarial e das

condicoes de trabalho, sao essenciais os

grupos de formagao e a construgao de uma

nova parceria comr a Universidade e

Institutos de Pesquisa, de modo a gue, no

processo, aprendam a escola e a

Universidade.

Os 29 pontos de referéncia do pensamento de Paulo Freire, como
principios de inspiragdo para o trabalho pedagdgico, terminam assim, sem
maiores desdobramentos. Nao ha comentarios, explanagoes ou

esclarecimentos. Destarte, fim de jogo.
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Escrita

Ewz mim tudo recomeca, nada, nunca, estd feito®>$

Escrevo com dor. Por vezes, inclusive, penso que nao escrevo. Acho
que me encolho, que gemo. O paradoxal ¢ que minha escrita trata de liberdade
— de encontro, experiéncia, criacao, leveza, ensaio, enfim, de afirmacao da
vida. Pelo menos, sinto que ¢é isso que ela deseja. Mas, na maior parte das
vezes, eu sO consigo me sentir enlevada por essas palavras quando as leio na
escrita de outros, ndo quando as escrevo. Meu pesar é tanto, que nao consigo
escrever dangando, e nem sei se conseguirei algum dia. Theodor Adorno?s?
fala da afinidade do ensaio com uma experiéncia espiritual aberta, solta,
desamarrada; e meu espirito estd espesso, cerrado. Para ensaiar faz-se
necessaria leveza, minha escrita me diz; e eu tento, mas nem sempre d4, nem

semptre acontece.

Ao mesmo tempo, para a liberdade, o encontro, a experiéncia, a
criagdo, a afirmacao da vida e para o proprio ensaio, esta a exuberiancia da
morte, do tragico. E a morte doéi, aniquila, sacrifica; ela desorganiza e desatina;
escancara a finitude na existéncia e o tanto de sem-sentido que isso implica.
Entdo, a leveza custa. Mas Nietzsche ajuda e diz que “é preciso ter ainda o
caos dentro de si, para poder dar a luz uma estrela dancante”?%0, a0 mesmo
tempo que Bataille fala do éxtase da morte, do seu riso, e nao
metaforicamente. Pois bem, talvez o caos da morte em mim ainda esteja

tomando propor¢oes tiao intensas quanto aterradoras, porquanto eu seja so

#8 BATAILLE, Georges. A experiéncia interior. Tradugio de Celso Libanio Coutinho, Magali
Montagne e Antonio Ceschin. Sio Paulo: Atica, 1992. p 42.

29 Cf. ADORNO, Theodor W. O ensaio como forma. In: . Notas de literatura 1. Traducio
de Jorge de Almeida. Sao Paulo: Duas Cidades/Editora 34, 2003.

260 of, NIETZSCHE, Friedrich. Assim falon Zaratustra. Tradugao de Mario da Silva. Sao Paulo:
Circulo do Livro, s.d. p.34.
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caos e morte ¢ ainda ndo consiga transformar isso no éxtase de uma estrela

que danga.

Por isso, suponho que nao consegui ensaiar ¢ libertar a liberdade na
pedagogia freireana. Por isso, creio que nao consegui dar leveza para a minha
heranga, para minha paixdo, para mim mesma. Talvez, porque para tal feito
seja necessaria a alegria da afirmacdo da vida, e eu seja s6 dor e tristeza.
Talvez, porque eu precise de mais tempo; tempo para parar, para sentir, para
silenciar, para estar, para deixar; tempo para perder-me, suspender-me,
dissolver-me; tempo para dar sentidos a uma série de acontecimentos sem-
sentido. Em suma, talvez eu precise de tempo para dar a mim mesma, para dar

aquilo que eu ndo tenho e, provavelmente, nio terei.

E por isso tudo eu sinto muito. Sinto ter escrito palavras encantadas
que se desencantam quando enrodilhadas em minha escrita. Sinto ter
anunciado uma vida leve e dangarina que em meu acontecer nao acontece.
Sinto ter sido tao inconveniente, tao densa, tao burocratica e tao académica.
Sinto ndo ter conseguido produzir deleite em mim e, tio provavelmente
quanto conseqlientemente, em ti, que agora me lés. Sinto muito, sinto mesmo.
Sinto, inclusive, estar escrevendo isso que neste instante escrevo. Sinto prestar
este tipo de conta, apresentar este fim tido lamentavel ao invés de tragico. Mas

nao me ressinto e nem me arrependo, que conste.

Nao me ressinto porque foi o que aconteceu, 0 que pode acontecer e,
portanto, o que deveria ter acontecido. Nao me arrependo porque, se assim
nao fosse, eu nio teria a oportunidade de deparar-me com o préprio peso de
meu espirito. Nao me ressinto e nem me arrependo porque, do jeito que foi,
eu pude me expor agora, com toda a fragilidade que habita em mim. Além do
mais, tudo o que se passa em mim acaba disponibilizando-me para o encontro;
para a dadiva de algum acontecimento que se apresente e me faca de outro

modo. Entao, talvez, em algum momento toda esta dor, este sofrimento e esta
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densidade que sinto agora consigam encontrar-se com a beleza e o fascinio
criador, para que palavras leves e bailarinas venham brincar comigo e eu

ossa, também, brincar contigo.
bl 5

Junto ao peso e a dor, esta também a davida. Sera mesmo possivel
ensaiar a educagao e a liberdade? Ainda mais: serd mesmo possivel ensaiar a
pedagogia libertadora freireana? Se educagdo e liberdade sio encontros,
mesmo que o ensaio componha uma sinuosidade, uma incompletude e uma
efemeridade, ao escrevé-los nao se deixa de apresentar, de se fazer presente,
apenas um de seus eventos. O encontro do qual essas duas irrompem ¢ muito
mais intenso. E a pedagogia libertadora freireana, bem... Essa ¢ tdo redonda,
tdo bem amarrada, tio bem arranjada dentro de suas préprias premissas que é
muito dificil escrevé-la de outro modo e a partir de outros ritmos. Ela range,
pesa, reclama nesse movimento. Nao por acaso, quando me propus a escreve-
la, tive tanta dificuldade, tanta nausea. A pedagogia libertadora freireana parece
nao aceitar de bom grado uma escrita que nao seja reverente. Pelo menos ¢é

assim que eu sinto.

Entdo, nas madrugadas em que eu escrevia, na soliddo e no siléncio, eu
me debatia com essas indecisdes o tempo todo. A noite, tudo é muito vago,
nebuloso e irregular; e minhas palavras iam sendo escritas desse modo, com
esses contornos e com essas indecisoes. Palavras escuras, brumosas;
provavelmente, também, pelo café e pelo cigarro que, junto com o escuro da
noite, as acompanhavam. De toda forma, sei que muitas vezes perdi o fluxo, o
fio da meada, o trajeto. Nao consegui unir os pontos de meu pensamento,
encadear uma argumentacao, dar conta de encerrar algum pensamento
principiado. Entao, apontei idéias um tanto incompletas, desordenadas; assim
como escrevi sem finalidade. Nao ha conclusdes em meus escritos; nio ha
aplicabilidade. Provavelmente porque, a noite, a luz do esclarecimento nio se

apresenta. A noite, a escrita das palavras tem outro peso.
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Mas eu também nido me dispus a escrever para esclarecer. Nio me
propus a responder a questoes que o raiar do dia me apresentava. Ao sair do
mundo sombrio no qual minha escrita ia sendo gerada e ao me deparar com o
acontecimento da educagao em outros termos, eu nao quis solucionar nada. O
funcionamento da escola na qual eu trabalho, por exemplo, com seus tempos,
suas demandas, a sala dos professores, o patio, o refeitério nas segundas-feiras
de manha, o quadro, o giz, os cadernos de chamada a serem preenchidos ¢ os
dos alunos a serem corrigidos, as brigas entre eles, os abracos, beijos e
desenhos recebidos, bem como a presenca dos pais na porta da sala e as
reunides gerais das tercas-feiras depois do recreio, eu quis deixar assim, desse
modo que eles sao. E o mesmo fiz com as aulas de Didatica, de Filosofia e
Etica e a supervisdo nas praticas de ensino; a preparacio dos seminarios, o
acompanhamento dos trabalhos e a elaboracio dos planejamentos. Eu nao
quis, em nenhum momento, assim como continuo nao querendo, reformar a
educagao que habito e que me habita. Eu gosto dela assim, desse jeito. Até
mesmo quando digo que ja ndo da mais e que ¢ melhor me ocupar com outra
coisa. Até mesmo ao me sentir sufocada e presa por seus grilhoes. Ao fim e ao
cabo, eu continuo e gosto. Por isso, penso, escrevi a noite. Nao sé porque de

dia tinha que trabalhar; mas porque de dia eu tinha que resolver; e a noite, nao.

Evidentemente que ndo estou a dizer que se trata de dois mundos
independentes, como se a noite o meu estar-junto a educagao fosse um e, de
dia, outro. Nao ¢é exatamente assim que acontece. Creio que se trata de formas
distintas de cuidado. A noite, a aten¢do ¢ mais inquieta e sombria; de dia, ela
se transfigura e se faz de outros modos. Vejo que se trata de um mesmo
processo. Por isso, o ensaio ¢ a liberdade. Como se, ao escrever, eu estivesse

ensaiando a mim mesma. E acho que ¢ disso mesmo que se trata.

Enfim, creilo que em mim se precipitou um movimento; um
movimento de ensaio e de liberdade. No que aconteceu de calhar o meu

legado, a minha heranca — a pedagogia libertadora freireana —, bem como o
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estado de meu espirito. No entanto, como movimento que ¢, isso nao foi
concluido. Daf eu dizer que nido consegui, que nao foi possivel. Mas o tempo
nao cessou, ele sempre retorna. Entao, como unico lance de dados, vou me
destinar a essa experiéncia que se passa e que acontece em mim e, na medida
do possivel, ser fiel a poténcia e ao desejo que me obrigam, fatalmente, a

seguir ensaiando a liberdade, a educacao e a pedagogia.
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Gracas

Uma coisa ¢ 0 abandono, ontra, a solidao. 1sto aprendeste, agora!
Friedrich Nietzsche, Assim falou Zaratustra

...e Beatriz e Nestor e Mariela e Alvaro e Alejandro e Sinara e Andréa e
Cristiano e Lorena e Bruno e Alexandre e Pepe e Luciana e Alamo e Déia e
Charlotte e Nelson e Carla e Marcos e Marcia e Everson e Débi e Léo e
Claudio e Marlucy e Nilton e Amadeu e Ada e Luciane e Paulinho e Sonia e
Vicente e Paola e Tony e Daniela e Charles e Mary e Eduardo e Marisa e
Cecilia e Tone e Celso e Soledad e Sara e Roselene e Fabi e Suzi e Marcelo e
Celina e Eliane e Jorge e Sérgio e Claudia e Christiane e Marcia e Tais e Fabio

e Leticia e Mara e...
Sem meus afetos, esta existéncia seria insuportavel.
A todos eles, dou gragas.

A Rosa, especialmente, parteira de minha escrita.

E a0 Ctis, com todo o amor de nosso estar e eterno-retornar.
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