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APRESENTAÇÃO


			Todas as áreas do conhecimento formal são influenciadas por estruturas de crenças e modelos de realidade implícitos, denominados de paradigmas. Esses paradigmas, ao condicionarem a prática científica e acadêmica, exercem também a sua influência sobre a Educação e, consequentemente, tanto nas práticas pedagógicas quanto no processo de formação de professores. Contudo, hoje em dia está claro que os pilares paradigmáticos que deram sustentação à Ciência em geral, por mais de trezentos e cinquenta anos, estão apresentando sinais de esgotamento, sendo, pois, questionados em várias áreas do saber. Logo, sua influência sobre a educação, a base que despertará ou embotará o pensar de toda uma vida, também merece uma reavaliação. 


			O presente estudo repensa as fragilidades do paradigma cartesiano-newtoniano, que é o núcleo da chamada razão instrumental, e as linhas de pensamento emergentes que propõem a sua superação, tanto na Ciência, em geral, quanto mais especificamente na Educação. Neste quadro de propostas críticas à razão instrumental, expomos, como exemplos coerentes de crítica e superação das abordagens conservadoras em Educação, as ideais epistêmicas de Paulo Freire e Edgar Morin, ambas desafiadoras da visão reducionista ainda persistente nas políticas e práticas educativas e ainda muito presente nos diversos departamentos universitários. 


			O estudo foi feito, em grande parte, comparando a obra de ambos os autores e de ambos ante os principais desafios paradigmáticos atuais. Constatamos que suas ideias e visão de mundo e educação são convergentes, mutuamente harmônicas e complementares, sendo úteis na construção de uma nova visão pedagógica sistêmica, interdisciplinar e multidimensional, sempre reflexiva e que vá de encontro às necessidades atuais das pessoas diante de uma educação cada vez mais técnica, impessoal e mecanicista, própria de um mundo em crise. 
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INTRODUÇÃO


			Na compreensão da História como possibilidade, o amanhã é problemático. Para que ele venha é preciso que o construamos mediante a transformação do hoje. Há possibilidades para diferentes amanhãs. A luta já não se reduz ao retardar o que virá ou assegurar a sua chegada; é preciso reinventar o mundo. A educação é indispensável nessa reinvenção. Assumirmo-nos como sujeitos e objetos da História nos torna seres da decisão, da ruptura. Seres éticos.


			(Paulo Freire, 2007, p. 40)


			1 Problematização geral


			Há alguma ação do ou sobre o homem e o mundo sem que haja, antes, uma visão, prenoção ou interpretação de ambos? Que tipo de ensino está isento de uma visão geral de homem que não se conforme com o modo como ele é tratado socialmente pelas classes dominantes? Que tipo de pessoas, em geral na forma de pensar e agir, o nosso atual sistema socioeconômico solicita e como a educação reflete essa preferência no processo de formação? Outro mundo e, portanto, outra visão do humano será possível?  Quais as perspectivas em que se basearia essa nova visão? 


			Essas são questões que este livro tentará responder com base em uma comparação crítica da obra de dois autores fundamentais para a reflexão da realidade cognitiva e social nos dias atuais: Paulo Freire e Edgar Morin. 


			Buscamos, neste livro, comunicar a práxis dialógica e a visão de mundo de Paulo Freire com a reflexão inter-relacional de Edgar Morin, objetivando unir as percepções e pontos de vista de ambos na crítica ao paradigma mecanicista em uma perspectiva que demonstre a complementaridade das suas ideias. 


			O pensamento crítico epistemológico-social desses autores é, para muitos, intelectualmente estimulante e incentiva a renovação crítica do entendimento do papel e prática da Ciência e da educação na cultura, sugerindo novas possibilidades de reflexão sobre a produção do conhecimento e sua transmissão e/ou reflexão pela educação. As propostas educativas correlatas, baseadas na crítica que fazem ao paradigma dominante, transcendem os limites estritamente produtivistas da pedagógica tradicional, baseada na reprodução de informações e disciplinas pré-selecionadas, impostas e absorvidas, quando muito, sem reflexão, sem contextualização e desprezando-se as capacidades criativas dos alunos. Ambos invertem o foco da ação educativa, da mera transmissão mecânica de conteúdos isolados para o do desenvolvimento integral, cognitivo-afetivo-social dos educandos, por meio da discussão dialógica e crítica das matérias estudadas junto à sua contextualização cultural, com estímulo ao envolvimento efetivo em problemas. 


			A ênfase corrente na fragmentação disciplinar e no mero acúmulo de informações tendo como pano de fundo uma civilização funcional, cada vez mais técnica e impessoal, pode reforçar uma ilusão grave: a de que vivemos numa sociedade pautada no conhecimento. O mais provável é que tenhamos chegado a uma sociedade amplamente bombardeada por informações desconexas, de informes meramente soltos na grande mídia – por vezes, como demonstra Noam Chomsky (2003), como tática para o desvio da atenção pública de problemas que se quer encobrir por motivos políticos ‒ isoladas entre si ou compartimentalizadas em áreas e disciplinas cada vez mais fechadas, ou vazadas na forma de informes, sem que saibamos como selecionar e religar as mais importantes de modo a criar um quadro de orientação coerente ante os graves desafios globais atuais. 


			Conhecer como podemos compreender é bem mais que acumular informações: é reconhecer a importância variável do que se tem de informações e, de modo sensível, saber como articulá-las e como utilizá-las de modo construtivo, integrando uma visão de conjunto que, apontando as redes de relações e implicações entre conceitos e práticas, permita agir sobre parte dos problemas globais a partir da ação local, estando ciente da relatividade e da historicidade dos saberes. Basta, por vezes, uma única mudança de foco e todo um sistema de percepção-ação muda diante de um mesmo conjunto de fenômenos. A sabedoria está em reconhecer que é a nossa consciência imersa em um contexto cultural que dá sentido cognitivo ao mundo e não o inverso, e já que nossa consciência está em permanente processo de desenvolvimento e maturação, também nossas explicações, saberes e modelos intelectuais se transformam.


			Ambos os autores problematizam a visão de mundo dominante e apresentam questões fundamentais sobre homem e cultura a partir de pontos de vista diametralmente opostos às ideias correntes nas áreas da educação, política e economia. Eles destacam ângulos do processo de produção e reprodução do saber normalmente negligenciados nos meios acadêmicos. São também incisivos na crítica ao reducionismo que extingue cada vez mais o único e o singular no meio de generalizações, impessoalidades e sistemas que transformam tudo, de pessoas a países, em objetos, estatísticas, números sem rostos, sem subjetividade e sem vida.


			Demonstrando-se os pontos de contato, aproximações e complementações na obra de Freire e Morin, esperamos apreender melhor o entendimento de mundo e propostas pedagógicas daí resultantes. Tal convergência estimularia a reflexão curiosa sobre nossa própria compreensão de realidade, enriquecendo o processo de discussão das práticas educativas tendo como pano de fundo o atual momento social em que vivemos e os interesses por trás do incentivo ou repressão da educação, especialmente da educação pública, tanto a nível fundamental quanto a nível universitário. 


			Para tanto é necessário conhecer, em certa profundidade, o pensar dos autores a partir do contexto e do momento histórico em que viveram, apontando similaridades e diferenças em duas vidas que partilharam, independentemente uma do outra, muitas experiências em comum, a começar pelo fato de que ambos nasceram no mesmo ano, viveram dramas pessoais parecidos e desenvolveram seus trabalhos mais ou menos na mesma época, embora em culturas e geografias diferentes. 


			A convergência epistemológica entre Paulo Freire e Edgar Morin, porém, vai muito além das denúncias das contradições da realidade social desdobradas em reflexões sobre saberes e educação. Ambos criam e estimulam canais de comunicação interdisciplinares que envolvem e colocam em contato as áreas das Ciências Naturais junto com as Humanidades, em interação com o entendimento do ser humano a partir das contribuições da Psicologia, da Sociologia, da Antropologia e da História. Essa dialogicidade recursiva entre saberes possui também uma orientação transdisciplinar, que visa ao progresso cognitivo, afetivo, relacional e mesmo político dos educandos. Em benefício destes, ambos atingem pesadamente o próprio sistema paradigmático que deu suporte a quase quatrocentos anos de civilização ocidental, iniciando-se, a partir do patrocínio da nascente burguesia mercantil, com Descartes e a Revolução Científica do século XVII, reforçando-se com a Revolução Industrial e o Iluminismo do século XVIII e cristalizando-se nas propostas positivistas do século XIX, aplicadas de forma cada vez mais impositiva no século XX e inícios do XXI pela expansão do mercado global, atingindo seu clímax contraditório máximo na atual fase neoliberal. 


			Esse paradigma secularmente aperfeiçoado e assimilado como expressão de uma racionalidade instrumental pura estabeleceu uma visão reducionista de homem e de mundo sob a justificativa do controle de ações e previsão das relações sociais, modo de produção, consumo e comportamento político, cristalizando certas interpretações fundamentais: 


			

					
De homem, como uma tábula rasa, um depósito vazio a que o sistema educativo pode e deve preencher de informações úteis e de instruções disciplinares padronizadas, voltadas para um mercado de trabalho atrelado a um sistema socioeconômico burocratizado e racionalizado ligado a uma noção predefinida da materialidade do mundo.



					
De uma base metafisica implícita: a ideia de mundo como uma mera máquina acidentalmente surgida e que, assim entendida, deve ser utilizada e explorada com vistas à obtenção de vantagens imediatas, passíveis de serem expressas quantitativamente.3



			


			2 Todo saber possui um contexto


			Aprender, enquanto processo de assimilação de conhecimento e da cultura estruturante de uma sociedade, é processo de despertar, no educando, das capacidades de apreensão do seu meio a partir de sua curiosidade natural e daquilo que as pessoas de sua realidade social julgam importante a ser assimilado, adquirido, internalizado. 


			O processo é, pois, estimulado por uma complexa dinâmica social. Envolve pessoas que interagem entre si e com o meio na ação de transmissão, esclarecimento ou interpretação de sistemas simbólicos e conceituais constitutivos de determinada forma de percepção-interpretação da realidade, que autores de áreas tão diferentes, como Paulo Freire (2010) ou Thomas Kuhn (1996), tão bem pontuam. 


			A educação é, pois, eminentemente um processo social sobre a cognição individual e, como tal, transforma-se pela ação coletiva à medida que os sistemas de valores e os modelos estruturantes da sociedade mudam. 


			Compreender tal processo vivo é fundamental ao educador que, enquanto pessoa sensível a incentivar as capacidades cognitivas do educando, adota uma posição a favor ou contra o desvelamento crítico e criativo dessas capacidades a partir de sua própria afinidade com uma visão de mundo progressista ou conservadora. 


			Mas a consciência dessa tomada de posição não é algo tão simples ou tão lógico quanto possa parecer, à primeira vista. Nem sempre os valores que fazem sentido ao nível pessoal, na dimensão do indivíduo ou mesmo de uma comunidade, terão a mesma chancela de reconhecimento nos impessoais sistemas corporativos, de governança ou dos sistemas socioeconômicos transnacionais a influenciar a política educacional, como apontam Freire (2007) e Morin (2011). Esses poderosos sistemas corporativos terão quase sempre objetivos e metas que não apenas são opostos aos dos indivíduos, grupos e associações de pessoas, como tendem a ver nos interesses, valores ou aspirações dessas, empecilhos à consecução e obtenção de seus próprios interesses. 


			Portanto, a pressão à impessoalidade e ao conformismo a padrões impostos é forte e nem todos os educadores terão a necessária força intelectual para enfrentá-la, opondo-se ao aríete do sistema dominante, que é contrário ao desenvolvimento de pensadores críticos e/ou sujeitos autônomos de ação política e social. O desenvolvimento corporativo, na ficção moderna da pessoa jurídica, faz-se cada vez mais refratário e contrário ao da espécie humana e à própria biosfera planetária.


			Entender a educação atual é refleti-la nesse contexto, enquanto expressão de transmissão de cultura nos formatos e características compatíveis com um paradigma dominante que a conforma, valida ou modifica. Exige do educador a consciência tanto de seu contexto social quanto da estrutura modelar imaterial a estabelecer valores e conteúdos associados com determinada visão de mundo em um período histórico, seu Zeitgeist. Esse imaterial espírito do tempo, ou paradigma, influencia gravemente a percepção dos elementos sociais constituintes de uma civilização. 


			Apreender essa sutil estrutura paradigmática exige o entendimento histórico e contextual de nossa época, incluindo-se, aqui, a percepção dos elementos irracionais envolvidos em sua aceitação. 


			3 Outro paradigma é possível


			O entendimento crítico da atual visão de mundo, determinada por um modelo mecanicista intrínseco e perpetuada pelo sistema socioeconômico por intermédio da educação formal e informal, estabelece um referencial que permite conceber e avaliar as tentativas de modificação ou superação desse modelo, assim como perceber o que incentiva, resiste ou enfraquece tais tentativas. 


			Percebe-se que o surgimento ou a elaboração e aceitação de novos modelos e percepções da realidade, ao questionar tradicionais percepções, desperta reações violentas dos que estão habituados ou acomodados ao modelo anterior, considerado por eles o único válido. O novo causa ansiedade, pois desloca o conforto da familiaridade. Sua avaliação não depende apenas de critérios de racionalidade, mas de uma variedade de fatores, incluindo os emocionais, políticos, administrativos e econômicos, jamais reduzidos ao simples nível de aceitação lógica de ideais, por mais coerentes que sejam. Dependendo do impacto e alcance dos valores embutidos em um novo modelo da realidade, pode ser que se passem décadas até que suas qualidades sejam melhor avaliadas por determinada comunidade (científica, social, administrativa, etc.).


			 A abordagem freireana parte do princípio de que, em dadas condições favoráveis de aceitação e respeito ao pensamento e à bagagem vivencial das pessoas, é possível o surgimento, ou melhor, o fortalecimento de uma consciência curiosa que, de início ingênua, torna-se cada vez mais amadurecida, crítica e reflexiva, forjada na relação dialógica entre educandos e professor a partir da observação da realidade em que todos se inserem. 


			Nessa relação dialógica não existe um desnível hierárquico intransponível entre um pretenso detentor de verdades que deposita parte de seu saber sobre passivos educandos ainda ignorantes a serem modelados para que se acomodem a uma ordem social estabelecida. O paradigma empirista desse antigo modelo é totalmente quebrado e substituído por outro em Paulo Freire, para quem, educador e educandos, relacionam-se enquanto pessoas sensíveis e criativas, sujeitos empáticos e capazes de ação, e que se interessem pelo desenvolvimento um do outro, que se encontram para pensar, compreender, modificar e humanizar o mundo a partir da cultura em que se inserem e de onde se extraem os temas geradores do processo de aprendizagem a partir da troca de ideias e impressões, por meio do diálogo (FREIRE, 1984). 


			Esta relação dialógica é mais significativa – e, portanto, mais estimulante ‒ quanto mais parece estar ciente do processo histórico, ou seja, das limitações da constituição social das diversas modalidades do saber e suas interconexões, e o amadurecimento dessa relação é uma preocupação tanto em Freire (1984) quanto em Morin (2005). Tal compreensão permite outra abordagem do real e outra modalidade de consciência mais relacional, proativa e dinâmica, libertando o intelecto da armadilha de uma percepção fatalista, ilusória, que parece aceitar que a “realidade” social de hoje deve assim ser porque não pode ser de outro jeito. 


			Perceber a História não como fatalidade inexorável, mas como expressão da ação humana, de seu modo de interação social, em que a atual “realidade” pode ser modificada pelos mesmos sujeitos dessa interação, abre a possibilidade da confiança para a autonomia reflexiva ao lado da solidariedade e, com elas, para a esperança de que o futuro é sempre um espaço de possibilidades, sem determinismos absolutos e, portanto, sem fatalismos. 


			Um educando que se vê como sujeito de ação participante da formação de sua cultura terá uma postura bem diferente de quem se vê como mero espectador de uma realidade exposta entendida como determinada. 


			A reação às situações será sempre dependente de uma visão de mundo e dos valores culturais introjetados inconscientemente, ou seja, é paradigmo-dependente. Descobrir isso leva ao pensamento reflexivo e à curiosidade epistemológica, caracterizada por ser aberta, atenta e crítica, questionando-se a si mesma em sua relação com a visão de mundo dominante, sabendo-se inacabada e, portanto, em permanente desenvolvimento. 


			Essa compreensão epistêmica é um passo necessário para o amadurecimento da percepção social que leva ao desejo da mudança quando estruturas de pensamento se mostram mais nocivas que úteis em suas consequências (KUHN, 1996). 


			No processo de aprendizagem, a superação de uma visão de mundo fatalista e acomodada para a de uma de libertação e autonomia do educando se faz pelo estímulo da curiosidade e não pelo enfraquecimento dela por meio de um despejo de informações padronizadas de cima para baixo. A curiosidade estimulada em uma perspectiva social crítica vai descobrindo a rede de forças e interesses por trás de uma determinada estrutura social. Nessa perspectiva, o ensino passa a ser entendido não mais como transmissão de informações, mas como meio de cultivo e desenvolvimento das capacidades humanas de curiosidade, em que aprender se relaciona com o desenvolvimento da habilidade de estabelecer relações e nexos entre informações e conceitos em um contexto, desenvolvendo a criatividade e as capacidades racionais sensíveis para interagir nos meios sociais. Ou, então, ao contrário de tudo isso, teremos o modo pedagógico conservador que adestra para a submissão e a passividade. 


			Freire e Morin partem da crítica à realidade desumana do hoje, que se julga expressão inexorável, sofisticada e racional do progresso, para mostrar a ilusão dessa interpretação. Ambos buscam desvelar os elementos tanto da falácia desse modo de pensar quanto da confirmação do potencial humano para solapar a pretensa inexorabilidade egoísta e narcísica do hoje, propondo um novo e mais humano amanhã, baseado na solidariedade que partilha e não na impessoalidade da produção que isola. 


			Segundo Edgar Morin,


			[...] o desenvolvimento ignora que um verdadeiro progresso humano não pode partir do hoje, necessitando de um retorno às potencialidades humanas genéricas, ou seja, de uma regeneração. Assim como um indivíduo carrega em seu organismo as células-tronco totipontentes que podem regenerá-lo, a humanidade também traz em si os princípios de sua própria regeneração, mas adormecidos, fechados nas especializações e escleroses sociais. (MORIN, 2011, p. 80).


			4 Vetores da ultrapassagem de uma educação baseada no ter para uma educação baseada no ser


			Diferentemente do que acreditavam as escolas empiristas e positivistas, não se pode mais considerar o aprendiz e o estudante como receptores passivos, variantes da ideia de tábula rasa, nos quais o mestre haveria de imprimir informações e hábitos. Educandos são agentes inteligentes, participantes, curiosos e ativos no processo de interpretação, entendimento e transformação da realidade. Por meio do reconhecimento da consciência curiosa que se percebe e se descobre como parte integrante e atuante de um meio cultural, maior se faz a capacidade de aprender e melhor se torna o conhecimento de si pelo contato e reconhecimento do outro, e isso é concordante com o pensamento da Psicologia, especialmente em Jung (1993), e na Educação, especialmente em Freire (1984, 1997). Nesse processo, também o professor não pode ser mais visto como mero canal de transmissão de ideias acabadas, mas como um guia ou facilitador do processo de descoberta de saberes. Na abordagem freireana e na proposta de reforma educativa de Morin, é ele quem estimula a discussão de informações e problematiza as relações das disciplinas curriculares como expressão da capacidade humana de produzir conhecimento, sendo ele mesmo exemplo de um estudante em permanente processo de aprender, rever, reaprender. 


			Por isso a importância da práxis pedagógica enquanto processo de reflexão-ação que promova a formação de um pensamento crítico a partir da realidade vivida, tal como proposto pelo educador e filósofo brasileiro Paulo Freire (2009; 2010). E essa práxis muito se fortaleceria com o entendimento de pontos afins e complementares, apresentados na crítica epistemológica do conhecimento socialmente produzido, tal como formulado pelo pensador francês Edgar Morin (2007; 2010 a).


			 Morin, em seu trabalho sobre o reconhecimento da complexidade biopsicossocial do homem, descrito e discutido no conjunto de seus livros intitulados O método (seis volumes), como em suas propostas de uma reforma da educação, explicitada em sua obra Sete saberes necessários à educação do futuro (2000), apresenta muitos pontos de contato com o pensamento do educador brasileiro. 


			Não foi sem razão que o filósofo da complexidade citou o legado de Freire, junto com o de outros educadores dialógicos e de experiências interdisciplinares, como base de inspiração para uma educação baseada no amor aos educandos e na abertura e afirmação transdisciplinar: 


			É preciso ter amor pelo conhecimento, mas também o amor por uma juventude que convém ajudar a entrar na vida. A educação deveria inspirar-se nas experiências de Montessori, Freinet, nas ideias pedagógicas de um Paulo Freire ou da Green School (MORIN, 2013, p. 201).


			5 Por que Freire e Morin?


			Freire e Morin, mais do que educadores, são pensadores da condição humana.


			Eles se assemelham ao romperem com uma concepção reducionista e mecanicista do homem, legado do paradigma cartesiano. Humanistas que são, em uma linha que os aproximam da fenomenologia de Husserl e do existencialismo de Miguel de Unamuno e Karl Jaspers (REALE; ANTISERI, 2006), veem o ser humano como um todo constituído de múltiplos níveis que inclui o indivíduo, a espécie, a sociedade e a cultura. Ambos, a sua maneira, sugerem a problematização reflexiva e a contextualização como facilitadoras da humanização em um mundo de egos cada vez mais isolados, por meio de um processo educativo no qual o pessoal se desenvolve pela comunhão dialógica integral, cognitiva e afetiva entre pessoas, em que o desenvolvimento coletivo contribui para o crescimento pessoal e vice-versa. Enfatiza-se uma relação mais horizontal entre semelhantes que hierárquica ou vertical entre classes – aliás, a luta de classes não deixa de ser destacada pelos autores como fator de resistência a uma nova modalidade solidária de pensar a educação. 


			Um estudo da convergência de ideias dos dois autores, suas implicações e propostas, parecem-nos não somente de grande interesse acadêmico, mas também profundamente urgente em um mundo que se tornou cada vez mais carente de formadores e estudiosos esclarecidos que estimulem e encorajem uma cabeça bem-feita, ou seja, com a capacidade do pensamento reflexivo que saiba contextualizar, fazer conexões produtivas de informações para além de o mero acumular “bancário” de dados ante o influxo excessivo de informações inúteis ou mercadologicamente comprometidas, como apontou Pierre Bourdieu (1997). 


			Paulo Freire compreende o homem enquanto ser racional e sensível, em permanente devir, para construir uma pedagogia crítica que é, também, uma elaboração ética de reconhecimento e respeito ao ser humano e uma epistemologia pedagógica que busca integrar saberes a favor da autonomia do educando. 


			Seu pensamento engloba conceitos e perspectivas sociais e científicas que superam os limites da área da Educação, o que o faz uma presença em diversas disciplinas, como História, Sociologia, Filosofia e Psicologia. Seu legado, portanto, é multidimensional e multidisciplinar, superando fronteiras conceituais, ajudando a colocar em perspectiva e questionar o reducionismo cognitivo próprio do paradigma mecanicista, apontando abordagens práticas de autonomia e superação de conceitos restritivos ao desenvolvimento integral da pessoa e da sociedade que a comporta.


			Paulo Freire tornou-se conhecido por sua proposta pedagógica em que a educação é entendida como instrumento e centro de cultura, um meio para ajudar no desenvolvimento de uma pessoa como ente consciente, responsável e atuante ‒ proposta esta, aliás, combatida por todos aqueles que a veem como uma forma instrumentalmente perigosa de subversão ao status quo do sistema de classes tradicional que se serve de uma educação adestradora para manter-se intocada.4 


			Essa abordagem centrada na pessoa do educando, no curioso ser capaz de se envolver no processo de ensino e cuja principal técnica é a dialogicidade, leva-o naturalmente ao processo de pensar criticamente a realidade em que se está inserido, seja ele/ela criança, jovem ou adulto (FREIRE, 1987; 1994; 2010). 


			Paulo Freire via nos métodos e estilos da escola convencional o reflexo das fórmulas de condicionamento intelectual voltados para a passividade e introversão de valores e conceitos alienadores (FREIRE, 1987). A escola tradicional – destacando-se a escola privada, fruto imediato e inevitável de um sistema econômico sustentado no conflito de classes ‒ seria canal de imposição e adaptação à percepção social padrão próprio ao sistema capitalista e de sua estruturação em classes antagônicas, atrelada a um modelo elitista, com especial predileção pelo determinismo na explicação da realidade social e da aceitação fatalista de sua estrutura baseada em diversas formas de opressão. 


			Esse sistema estabelece a priori o quê, o como e o por quem e para quem devem ser impostos currículos e modelos disciplinares, usando-se da pressão econômica para controlar mestres e professores, levando-os a agirem conforme o esperado pelo sistema.  


			Para se reformar o ensino ‒ e a escola, fazendo-a centrar-se mais no educando que no sistema de educação ‒, é preciso conhecer bem as características desse sistema e as bases metafísicas e valorativas que a sustentam, apresentando propostas e alternativas válidas para ultrapassá-lo. 


			As camadas menos favorecidas da sociedade, na pedagogia tradicional e na cultura dominante, são ainda mais condicionadas a aceitar os modelos de divisão de classes e de determinismo social passivamente, tanto no ensino formal quanto no informal. Faltam-lhes ou lhes são negadas os meios e elementos de conscientização que lhes permitam refletir sobre as bases sociais e a constituição histórica desse modelo, resultante de uma organização injusta, mas não inexorável nem imutável. Ao mesmo tempo, setores acomodados ou beneficiados por essa estrutura não veem com bons olhos qualquer tipo de renovação educacional que leve ao pensamento crítico autônomo, reagindo a essa possibilidade de renovação com violenta oposição, sendo o discurso democrático utilizado ou tolerado até o momento em que sua concretização, para esses setores, represente uma ameaça ao status quo e à segurança dos interesses conservadores.5


			A conscientização para a transformação desse quadro conflitivo, em favor da sociedade como um todo, é processo difícil e incerto, mas necessário. O mundo desigual já é familiar e introjetado, mesmo com suas contradições visíveis, e o mundo democrático real é uma possibilidade ainda em formação em meio às inúmeras resistências violentas e interesses de poder, em que, por vezes, as pessoas recusam-se à autonomia do pensar por si mesmas por acomodação à dependência social e pelo medo à liberdade e responsabilidade, como já no século XVIII expôs o filósofo alemão Emmanuel Kant, em seu texto “O que é o Iluminismo?” (1998). 


			Nesse texto, Kant critica a falta de coragem das pessoas em ousar pensar e agir para superar modelos alienantes, acomodadas que estão à tutela dos supostos detentores do saber. Essa crítica que foi retomada, atualizada e ampliada por Edgar Morin (1997; 2010 a; 2010b) e Anthony Giddens (1997), agora envolvendo a figura socialmente endeusada do especialista ou perito, e por Freire (1987; 2010), na figura tanto do especialista quanto do professor senhorial tradicional.


			Paulo Freire, compreendendo as forças socioeconômicas por trás desse quadro, discute a dicotomia entre o saber imposto, normalmente domesticador ou adestrador de consciências, e o crítico, reflexivo e compreensivo, aquele que possibilita a reação às formas de opressão ou alienação. 


			A essência da sua proposta pedagógica centra-se na percepção positiva do aprendiz, especialmente daquele aprendiz socialmente excluído, diferente da visão preconceituosa da divisão de classes. Ocorre, assim, a restauração da autonomia da capacidade reflexiva sobre a realidade, aprendendo com ela, não mais em um caminho de mão única, via professor ao aluno, mas na interação entre as pessoas, professores e colegas, sendo o educador um estimulador ou facilitador e não um ditador. 


			É nesse exato processo de refletir a realidade a partir de uma visão positiva do homem que a herança de Paulo Freire supera as fronteiras da Educação e atinge áreas diversas, da Psicologia à Sociologia, passando pela Economia e Filosofia. Sua visão é, ao mesmo tempo, científica e lírica, libertária e consoladora: possui uma perspectiva esperançosa de homem, de mundo e de sociedade. Essa não é uma instância independente, mas formada por pessoas, homens e mulheres, que possuem a capacidade de transcender e superar dificuldades em seu afã e tendência a ser-mais, numa concepção semelhante à de Carl Rogers sobre a tendência à auto atualização, e de Carl Gustav Jung, com sua proposta da tendência à individuação, características dos seres sensíveis. A pedagogia freireana, como práxis, é, pois, socialmente engajada e militante.


			Posicionamento semelhante encontra-se em Edgar Morin (2010b, 2011), que parte da problematização acerca da fragmentação dos saberes e de como ela repercute na sociedade, nas relações de trabalho, no comportamento das pessoas, para fazer uma crítica social e epistemológica à sociedade ocidental, cujo modelo socioeconômico foi imposto ao mundo. Sua conclusão é a de que esse processo de fragmentação e pulverização, cada vez mais amplo, enfraquecendo a percepção das relações entre as partes constituintes de um todo, debilita a solidariedade e atinge a qualidade de vida das pessoas, robotizando-as. A superação desse paradigma por novas perspectivas integrativas exige uma total mudança de mentalidade e, consequentemente, uma mudança nas práticas educativas, possíveis exatamente porque o ser humano é sensível e criativo, com capacidade de superar seus próprios paradoxos, como insiste Morin, (2010a; 2011). 


			Assim como também ocorre em Paulo Freire, as contribuições intelectuais de Edgar Morin não podem ser enquadradas ou limitadas a quaisquer fronteiras disciplinares. De fato, sua obra é um reflexo e um exemplo do que ele mesmo chama de pensamento complexo: aquele que é formado pelo entrelaçamento de múltiplos níveis de entendimento, incluindo o conhecimento interdisciplinar, que comunica as disciplinas, e transdisciplinar, que envolve os saberes em um padrão organizador mais amplo, objetivando o desenvolvimento do conhecer para bem do homem em sua Terra-Pátria, resgatando os aspectos volitivos, emocionais, intuitivos, normalmente desconsiderados pelas ciências ditas “objetivas” (MORIN, 1997).


			O autor francês repensa a educação por meio de uma superação do reducionismo disciplinar pelo entrelaçamento simbiótico dos saberes, organizados agora com vistas à afirmação da vida e da compreensão das diferenças entre pessoas e culturas. Sua proposta é, portanto, transdisciplinar, participativa, dialógica e visa a atingir o mesmo objeto da pedagogia da autonomia de Paulo Freire, ou seja, o de libertar consciências das falsas noções disjuntivas, classistas, normalmente calcadas em uma visão economicista-reducionista, que divide a espécie humana em conceitos como classes, regiões, mercados e todas as demais ideias separatistas que minimizem uma visão integrativa e dinâmica das pessoas entre si e com seu meio (MORIN, 1998; 2005 c). 


			Os saberes fundamentais propostos por Morin como eixos e diretrizes de reflexão do ato de ensinar, apresentados em seu livro Os sete saberes necessários à educação do futuro (2003), são propostas que transformam o determinismo da visão educativa positivista em uma nova maneira de despertar e desenvolver elementos relacionais, conjuntivos e integradores a emergirem a partir da curiosidade humana e do reconhecimento de nossa dependência biopsíquica com a cultura e com a natureza. 


			Uma educação realmente esclarecedora tem de estar focada no humano e na vida, e não nas abstrações de uma tecnociência impessoal que deveria servir de meio para reafirmar a vida, e não o contrário. Significativa é aquela educação que permita ao educando obter uma identidade terrena abrangente, ou seja, de se ver como um diferencial participante de uma aventura comum, relacional em múltiplos níveis, incluindo o socioambiental. Essa é exatamente a proposta de Paulo Freire (2009; 2010), mas explicitada de uma forma mais teórica por Morin (2000; 2011). 


			A percepção resultante da proposta dialógica complexa é a de que o destino de cada pessoa liga-se ao das demais, percebendo-se também em interação com os demais seres vivos que dependem de seu meio físico, em escala global, cabendo à educação a missão ética de buscar e trabalhar uma solidariedade renovadora, transdisciplinar, que seja capaz de dar novo alento à luta por um desenvolvimento humano sustentável em uma racionalidade sensibilizada, não mais instrumental no sentido criticado por Horkheimer (2007), ou mecanicista, como descrito por Capra (1986) e Morin (2005 a), e que agora seja efetivamente reflexiva e questionadora, como propõe Freire (2010) e  Morin (2007; 2010a). E é aqui, na ênfase de uma compreensão sensível e transdisciplinar, que se encontra a interface entre a epistemologia teórica de Morin com a crítica social e as ideias educacionais da práxis militante freireana, como esperamos demonstrar ao longo deste livro. 


			Morin (1998, 2000) considera a visão sistêmica e sensível como a base cognitiva indispensável à resistência frente à racionalidade instrumental fria (que ele chama de falsa racionalidade), imediatista, excludente e excessivamente quantitativa do paradigma dominante. O paradigma atual, mecanicista e fragmentado em departamentos disciplinares, deixa de lado questões integrativas importantes para uma visão abrangente da realidade. Aliás, provoca uma alteração de prioridades, pondo-se o parcial e o fragmentado acima do essencial e do global, focando-se mais em efeitos do que em causas (MORIN, 2010a).


			Para Morin, é um paradoxo que a educação, que visa a transmitir conhecimentos sobre o mundo, seja cega em relação ao próprio processo contextual e psicossocial em que se produz o saber humano, negando ao homem o reconhecimento de ser o produtor desse conhecimento. Ao invés de promover o conhecimento de forma integrada para a compreensão da totalidade, o atual modelo fragmenta-o, impedindo uma percepção abrangente em que o todo e as partes se comuniquem numa visão fluida e dinâmica de conjunto. 


			6 Pertinência do tema


			Acreditamos que este livro pode representar uma pequena contribuição no sentido de enriquecer a área de pesquisa da educação e, assim, possibilitar o confronto dialético entre duas perspectivas divergentes: a da racionalidade instrumentalizada, adestradora (HORKHEIMER, 2007), versus uma razão dialógica crítica-sensível, engajada, consciente de que a cultura é construção coletiva, algo permanentemente refeito e não algo dado, que resgate o papel de sujeito ao educando e promova a inserção e autonomia participativa deste na sociedade (FREIRE, 1994).


			A crise contemporânea da Modernidade, refletida no sentimento de estranhamento, mal-estar e extremo relativismo, parece ser consequência dessa visão mecanicista reducionista a se expressar no assustador crescimento da violência, especialmente após a implantação mundial do neoliberalismo, a partir dos anos 80 do século XX, na realidade financiada e imposta por uma elite financeira. Suas contradições sociais produziram um questionamento crescente, mas ainda restrito a eruditos, sobre a falência das promessas do Neoliberalismo, que tenta se mostrar herdeiro do Iluminismo em seu projeto de buscar a ordem por meio da razão, mas que foi incapaz de eliminar a desordem, a alienação e a exploração do homem pelo homem. Muito pelo contrário, o resultado foi um aumento considerável dos paradoxos do capitalismo, especialmente do aumento exponencial da exploração de países, culturas e pessoas na mesma proporção do desenvolvimento técnico-científico, com acúmulo cada vez maior de riquezas e poder nas mãos de uma minoria a solapar a democracia. 


			Edgar Morin (2005a, b, d) retoma algumas partes das ideias psicológicas de Carl Gustav Jung (1993; 1998) e de crítica filosófica de Max Horkheimer (2007), para dizer que a não reação a esse estado de coisas ocorre em grande parte pela idealização quase mítica de um aspecto da Modernidade: a crença de ser a razão instrumental ‒ na acepção de Max Horkheimer adotada pela Escola de Frankfurt, caracterizada por ser pragmática e voltada a metas e processos racionais operacionais e impessoais – a única modalidade válida de racionalidade, crença que encobre a exploração com a imposição dessa única abordagem de conhecimento, negligenciando os aspectos existenciais, emocionais e biossociais dos seres humanos. Ao invés de libertar, tal crença cria seres parciais ou imperfeitamente desenvolvidos, conformados e incapazes de usar uma racionalidade ampliada, crítica, sensível e reflexiva ante as consequências do uso unidirecional da razão que transforma a racionalidade em racionalização (MORIN, 2000). 


			A base ideológica por trás de tal ato cristalizou a imagem de mundo como “coisa” distanciada de nós, um objeto a ser explorado com vistas ao lucro, minimizando ou neutralizando, tanto quanto possível, o crescimento de uma razão crítico-reflexiva que pudesse questionar tal paradigma e demonstrar nossa dependência essencial com a natureza. 


			Desde Descartes, o diferencial do pensamento ocidental é o culto idealizado à razão, não propriamente na racionalidade, mas na racionalização. Para Morin, isso constitui “o grande paradigma do Ocidente, presente não somente na esfera do fazer científico, mas em todos os âmbitos da ação cotidiana do homem moderno, organizando sua apreensão do mundo, de si no mundo e de sua ação” (MORIN, 2005 b, p. 273).


			O conhecimento disciplinar é fruto dessa racionalidade cultuada: um conjunto de verdades estabelecidas e independentes que devem ser apresentadas e retransmitidas por especialistas, por intermédio de um sistema de educação unidirecional verticalizado, partindo de um currículo imposto, passando pela “autoridade” quase sempre autoritária que, supostamente, detém o saber em parte transferido àquele que é considerado inferior, a tábula rasa, a receber, passivamente, tais informações, ou seja, o educando. Esse quadro encobre e/ou impõe um aspecto pseudocientífico a um sistema de poder e dominação que reflete e perpetua a ideia política difusa da existência de classes dicotômicas, ao mesmo tempo em que “adestra” mentes para a ele se conformarem. Paulo Freire denomina o tipo de ensino, baseado na concepção citada de “pedagogia bancária” (FREIRE, 1987), uma pedagogia que possui uma visão a priori bem pouco positiva do educando.


			O resultado lógico é a produção um sistema de ensino reducionista, fundamentado nessa concepção bancária da educação. Dele surgem a familiaridade e a aceitação de uma prática de relações desiguais, por meio da qual os estudantes são vistos como inferiores ante os sujeitos de suposto saber (professores, diretores, autoridades educativas), que, por sua vez, assumem o papel pretendido, atuam autoritariamente e se restringem a expor conhecimentos abstratos, por vezes insípidos, impedindo o diálogo, adaptados a uma relação vertical que nega a percepção da aprendizagem como um processo de busca de compreensão da realidade e do porquê de certas verdades serem mais aceitas do que outras.


			Logo, uma prática educativa questionadora, libertária e desprendida desse modelo impositivo muito teria a ganhar dialogando com uma teoria epistemológica que aponta as falhas desse paradigma e problematiza a produção de saberes. Freire e Morin partem de um mesmo ponto, a crítica do sujeito subdimensionado produzido pela modernidade, buscando fins semelhantes, o questionamento da imposição disjuntiva de saberes que, ao invés de libertar e conscientizar o homem de suas relações com seu meio cultural e ambiental, mais o alienam.


			Os pontos de complementaridade ou convergência existentes entre as ideias e propostas sobre a educação em Paulo Freire e Edgar Morin certamente ampliariam o leque de discussão entre profissionais da educação, alargando perspectivas e permitindo a entrada de novas concepções e teorias questionadoras. Tal diálogo possibilitaria o surgimento de ferramentas analíticas apropriadas para a compreensão do por quê da seleção de certos saberes e formas de educação atuais. 


			As implicações de tal convergência para uma práxis atualizada de uma pedagogia da autonomia e da reflexividade engajada seriam inúmeras, dentre as quais: a ampliação da discussão das propostas de Freire e Morin e suas relações interdisciplinares, bem como o fortalecimento de uma visão progressista na formação dos professores das diversas licenciaturas, o que, certamente, é algo necessário e desejável, segundo Libânio e Pimenta (1999), por oferecer uma base intelectual que capacitaria os profissionais a reverem reflexivamente suas práticas didáticas e as teorias que as modelaram. 


			7 Percurso da pesquisa


			Para um estudo compreensivo e crítico que se propõe a apontar convergências no pensamento de Freire e Morin, o método utilizado foi o compreensivo-hermenêutico, seguindo as diretrizes de Max Weber (1996) e Wilhelm Dilthey (REALE; ANTISERI, 2006), que estabelece a compreensão do desenvolvimento de uma ideia, ação e/ou práxis a partir do entendimento da contextualização histórica e social de onde elas emergem, propiciando a indagação e reflexão dos sentidos e objetivos expressos na produção dos autores em estudo (FREUND, 2006). 


			O procedimento, partindo desse método compreensivo, concretiza-se no foco dos trabalhos mais epistêmicos publicados por Paulo Freire e Edgar Morin, contextualizando-os e identificando, por comparação, os pontos em comum em suas concepções sobre a questão do conhecimento, visão de mundo e da crítica dos autores aos fundamentos valorativos, metafísicos e filosóficos do modelo paradigmático dominante. 


			





CAPÍTULO 1


			CONTEXTO GERAL


			Ninguém nasce feito, é experimentando-nos no mundo que nós nos fazemos.


			(Paulo Freire, 2001, p. 79).


			1 Introdução


			Compreender o sentido e o processo de desenvolvimento das ideias de pensadores como Edgar Morin e Paulo Freire exige, antes de tudo, um esforço de compreensão contextual do entorno histórico de onde emergem esses autores. Conhecer o meio em que viveu o homem, época e cenário de sua formação e atuação, delineia melhor os traços de seu pensar, possibilitando, ao menos em parte, entender o porquê, a forma e o como se deu o surgimento e o desenvolvimento de suas preocupações, ações e propostas.


			É o reconhecimento desse pano de fundo histórico que estará presente nos dois primeiros capítulos, juntamente a uma discussão preliminar das ideias desses autores. 


			2 Contribuições dos autores para uma epistemologia da educação


			Paulo Freire enfatiza a possibilidade de superação da realidade atual, histórica e socialmente construída, tantas vezes perversa e injusta, pelo engajamento volitivo e consciente do aprendiz no seu mundo a partir da curiosa e constante compreensão ou permanente leitura e releitura de sua realidade. 


			Implícita a essa capacidade de leitura compreensiva do mundo está o reconhecimento e o desenvolvimento do potencial humano de ser mais, de apreender e compreender mais a realidade a partir do estímulo à sua capacidade de aprender ‒ a ler as palavras sobre os objetos e atos de seu mundo, a contar, a sentir-se competente e descobrir-se como sujeito de sua história e cocriador de sua cultura.6 De onde ele retira essa constante confiança senão de sua própria experiência pessoal?


			Freire tem a plena certeza da possibilidade de superação, transcendência e transformação de um contexto negativo por força do crescimento positivo, inferida pela capacidade adaptativo-criativa comum a todos os seres vivos e que se expressa na espécie humana pelo comprometimento curioso do aprendiz com seu próprio desenvolvimento dentro de um contexto-problema a ser compreendido e superado. A base dessa sua confiança na capacidade de superação, ele o afirma, é tributária de sua experiência de vida. Ele mesmo conseguiu transcender dificuldades graves no fim da infância e em toda a adolescência e idade adulta (FREIRE, 2005). A vida ensina e a razão confirma.


			Edgar Morin, por sua vez, discute insistentemente uma reforma do pensamento que permita uma ampliação e maturação da percepção da realidade e, com esta, da possibilidade de uma transformação social. Semelhante a Freire, sua própria experiência pessoal e descobertas intelectuais na adolescência, posteriormente acrescida pela experiência da Guerra, dar-lhe-ia a convicção de que a percepção-ação humana pode ser completamente reformulada a partir de experiências com outras pessoas, vivência dialógica e solidária, que estimulem uma mudança de perspectiva sobre a realidade (MORIN, 2009b). 


			Pelo desenvolvimento reflexivo da percepção, discute Morin,7 a realidade pode deixar de ser reduzida a elementos isolados, como peças separadas. Essas partes são, sem perder suas características individuais, agora entendidas em relação contextual, como elementos que coexistem e se diferenciam em processos e simbioses de complexidade crescente dentro de um mesmo conjunto onde saberes, estruturas sociais, pessoas, aspirações e desejos individuais que se entrelaçam em um todo, com características próprias, não presentes em seus elementos isolados. 


			Essa mudança fundamental de percepção da fragmentação para a correlação implica uma nova forma de interpretação/tradução do real e, com ela, de mudança de atitude. Considerando-se que comportamento humano é paradigmo-dependente, já que qualquer ação liga-se a uma prenoção sobre algo, Morin propõe a superação do paradigma cartesiano-mecanicista insistentemente fragmentador e isolacionista por outro que aspira ao conjunto, ao ecológico-sistêmico. Que é racional e sensível e que reconhece as diferenças, mas dessa vez sem perder o contexto, comunicando-as entre si, entrelaçando-se por meio do denominado pensamento complexo.8


			As abordagens de ambos os autores convergem ou se aproximam no que parece ser uma mesma visão geral crítica da concepção instrumental, fragmentada e hierarquizada de homem, mundo e educação traçada a partir de uma interpretação mecanicista, utilitarista e, portanto, reducionista, da vida e da natureza. Ambos compartilham também, já se pode inferir, de uma mesma confiança profundamente otimista, mas não ingênua ‒ pois reconhecem as várias dificuldades à sua expressão saudável ‒, na capacidade de autotranscedência e autonomia dos educandos em especial, e da humanidade, em geral. A principal diferença entre os dois parece estar na aplicação de suas ideias: Paulo Freire é um pensador mais militante, de ação e politicamente engajado. Morin, que também é um pensador de esquerda, contudo, é mais voltado à discussão das ideias, mas sem perder a chance de propor e participar de experiências concretas de aplicação de sua teoria, com especial ênfase na Educação. 


			Enquanto Freire baseia sua concepção de educação centrando-se na capacidade concreta do aluno de aprender e crescer em processo vivencial da autodescoberta de constituição do ser como sujeito autônomo e crítico, Morin insistirá mais em desenvolver e discutir uma compreensão teórica na qual o ser humano, o homo sapiens et demens, como ele costuma expressar em suas obras,9 constitui-se enquanto ser multidimensional, com aspectos relacionados à natureza, ao emocional, ao psíquico e ao cultural, conformando um todo dinâmico. Essa multidimensionalidade, quando dinamicamente aceita e trabalhada em suas características complexas, permitiria o desenvolvimento do melhor das potencialidades humanas até mesmo por integrar e reconhecer os seus potenciais sombrios e mesmo da loucura. Ambos os pontos de vista são, insistimos, harmônicos e complementares entre si.


			Esclarecida a importância epistêmica dos pensadores citados, passaremos agora a uma panorâmica sobre a infância de Freire e Morin, transitando pelo contexto social, familiar e histórico. Sempre que possível ‒ e quando pertinente ‒, faremos uma breve apresentação de pontos gerais da visão teórica dos autores, referentes à problematização da “modernidade” ou como ela se apresentou, para eles, ao longo do século XX, com suas características e contradições.10


			3 Contexto familiar, histórico e social


			Paulo Reglus Neves Freire e Edgar Nahoum, mais tarde Edgar Morin, viveram e atuaram na mesma época.11 Nasceram ambos em 1921 e desenvolveram seus trabalhos, enquanto filósofos, pesquisadores e educadores, na segunda metade do século passado – estando Morin ainda em plena atividade, enquanto Paulo Freire faleceu em 1997. 


			As suas origens culturais, contudo, são bem diferentes, apesar de fatores externos comuns atingirem, com diferentes intensidades, a ambos: as consequências da crise de 1929 ‒ sendo a família Freire a mais dramaticamente atingida ‒, as repercussões da II Grande Guerra – muito mais impactantes em Morin, claro, do que em Freire ‒, e as mudanças sempre aceleradas de um mundo cada vez mais interligado pelo comércio e a tecnologia, com os novos padrões fluidos de relações sociais daí resultantes.  


			A família Neves Freire, impactada pela crise de 29, migrou da classe média para a baixa, concretizada fisicamente pela mudança da família da capital do estado de Pernambuco, Recife, para o município vizinho de Jaboatão dos Guararapes. 


			O pai e chefe da família, Joaquim Thermístocles Freire, era oficial da Polícia Militar e sua mãe, Edeltrudes Neves Freire, até a chegada da crise, dona de casa. Para complicar a situação, a saúde do capitão Thermístocles Freire começou a declinar nessa mesma época. 


			A família Nahoum, a seu modo, também experienciou mudanças no mesmo período, porém de forma diferente. Os pais de Edgar Morin, nascido Edgar Nahoum, eram de origem judaica, da denominação sefardita, originários da Espanha. O pai, Vidal, migrou da Salônica, região portuária grega sob domínio turco. A família da sua mãe, Luna Beressi, migrara da Itália. De saúde frágil, mas gostos burgueses exigentes, Luna dedicava-se a cuidar da casa e do único filho, Edgar, enquanto Vidal Nahoum comerciava têxteis em um bairro de Paris, reduto de salônicos imigrantes. 


			A reduzida família Nahoum se manteve relativamente incólume aos efeitos financeiros da crise de 29, mas muito perto do desequilíbrio emocional, pois com a morte prematura de Luna, em 1931, Edgar sofre um duro golpe emocional e Vidal, igualmente desnorteado, dedicar-se-á exageradamente aos cuidados do filho único. Edgar jamais se recuperou totalmente da perda da mãe.12


			Edgar Morin (então Edgar Nahoum) e Paulo Freire ficaram órfãos em idades próximas: Edgar perdeu a mãe, Luna, aos dez anos, e Paulo, o compreensivo pai, Thermístocles, aos 13. 


			Foi o capitão Thermístocles que, junto com sua mãe, ensinara o menino Paulo a ler embaixo das árvores de sua casa, escrevendo as palavras na terra do chão dos quintais, de início em Recife, depois em Jaboatão dos Guararapes. 


			Paulo Freire traria, dessa época, lembranças doces: a saudade de estar com os pais, aprendendo a ler palavras que se referiam a coisas e objetos de sua meninice, à sombra e sob o perfume das mangueiras, bananeiras, jambeiros e outras árvores a quem recorria para os momentos de brincadeira e reflexão.13 Data dessa época o gérmen de sua noção de que é possível ensinar bem com os elementos simples do mundo em que vivem os educandos, dispensando cartilhas e outros instrumentos padrão, e com vantagens, já que as primeiras geralmente estão comprometidas com uma visão de mundo irreal ante o contexto dos meninos, moços e homens “excluídos”.  


			A educação de Edgar Nahoum foi mais tradicional, efetuada em uma escola de classe média em que conviviam cristãos, judeus e mulçumanos. Isso foi bom no sentido de que o jovem Edgar, na prática, não via em que seus colegas de outras religiões eram realmente diferentes dele, tirando o fato de professarem fés distintas. Em sua casa não havia uma ortodoxia religiosa. 


			Luna, mãe de Edgar, com problemas cardíacos crônicos, morreu subitamente durante uma viagem de trem nas imediações de Paris, em 1931. Thermístocles, pai de Paulo Freire, sucumbiu devido à ruptura de um aneurisma provocado por uma queda de cavalo durante um desfile militar, em 1934. 


			Para Edgar Nahoum, a perda da mãe acabaria impactando em seu desenvolvimento intelectual. A falta da mãe e o desespero da solidão, misturados com um difuso sentimento de culpa e dubiedade emocional para com seu pai, concorriam com o seu esforço para aparentar uma indiferença que usava para encobrir o seu distanciamento emocional do genitor. Para compensar a solidão, o jovem Edgar Nahoum passa a se dedicar obsessivamente à leitura e, logo depois, também à música e ao cinema.


			Paulo Freire, após o abalo emocional da morte do pai, iria sentir, junto com seus três irmãos e a mãe, a injustiça da exclusão social ao descobrir a experiência da fome e o constrangimento de olhares desconfiados até dos antigos conhecidos de classe média. Vivenciou, de fato, muitas das necessidades de que são vítimas os excluídos. “Em Jaboatão me tornei homem, graças à dor e ao sofrimento que não me submergiram nas sombras do desespero”, diria Paulo Freire em retrospecto, anos mais tarde.14 São nesses anos críticos que surgem e se fortalecem os seus laços de simpatia para com os excluídos e emerge seu desejo de lutar por justiça social.


			Os irmãos mais velhos do jovem Paulo Freire, Stella e Armando, começaram a trabalhar muito cedo para ajudar na difícil situação em que se encontrava o lar. Foi o sacrifício dos irmãos que permitiu a Paulo concluir seus estudos fundamentais. O outro irmão, Termístocles, o primogênito, seguiu os passos do pai e entrou para o Exército, afastando-se mais da família.


			A situação comum de orfandade e deslocamento social também levaria ambos, Freire e Morin, a desenvolverem a capacidade de empatia aos desafortunados, por conhecerem em primeira mão a impotência de se vivenciar uma situação imposta, indesejada. De certo modo, eles se viam como seres híbridos, participantes de mundos antagônicos e estranhos.


			 Paulo Freire lembrava-se dessa situação ambígua nos seguintes termos:


			Participando do mundo dos que comiam, mesmo que pouco comêssemos, participávamos também do mundo dos que não comiam, mesmo que comêssemos mais do que eles – o mundo dos meninos e das meninas dos córregos, dos mocambos, dos morros. Aos primeiros estávamos ligados por nossa posição de classe (a casa do capitão Thermístocles); ao segundo, por nossa fome. (apud BARRETO, 2006, p. 19).


			Edgar Morin vivia uma situação semelhante de ambiguidade, embora de forma diferente. Sua família constituía-se unicamente dele e seu pai e poucos eram os amigos. Em termos de necessidades básicas, sua situação era bem menos dramática que a de Paulo Freire, mas, em termos de contato afetivo e social, não menos perturbadora: “Na escola, tinha vergonha de ser órfão. Em minha classe havia outros judeus, havia protestantes, mas eu era o único órfão. Era o defeito que me diferenciava dos outros” (MORIN, 2010b, p. 11).


			Situações diferentes, sentimentos adjacentes, cada um ao seu modo, Freire e Morin afinaram-se cedo, por empatia, com a questão dos injustiçados ante a violência velada ou explícita de situações impostas fatalmente, por um lado, e socialmente formadora de desigualdades, por outro. Essa empatia nascente de ambos tem um contexto, emerge em um momento histórico de grande desenvolvimento tecnológico que, ao invés de integrar as pessoas, superando problemas, acentuava de modo visível e em pouco tempo vários deles. 


			O contínuo processo de imposição, desenvolvimento e obsolescência de técnicas e tecnologias de produção associado à burocratização das relações sociais e uma racionalidade mecanicista cada vez mais expandida, refletir-se-ia, inevitavelmente, nas rápidas mudanças das relações de trabalho, na pressão migratória que esgarça as relações de pertença a comunidades e grupos tradicionais e, por fim, influindo na forma como é pensada a educação, agora entendida como instrumento de formação preparatória para um mercado de trabalho tecnicizado. 


			Esse modelo das sociedades industrializadas ocidentais espalhou-se sobre todo o globo a partir do século XIX, mas viria a ter um incremento explosivo a partir dos anos 1900,15 acentuando-se ainda mais após a II Guerra Mundial, burocratizando e impessoalizando relações sociais de forma cada vez mais intensa. 


			Foi nesse contexto histórico de transformações rápidas que Freire e Morin vivenciaram experiências que os levaram a perceber paulatinamente que a visão que as pessoas estavam começando a ter do mundo, após a Segunda Guerra, ou mesmo antes dela, era condicionada por uma concepção mecanicista e fragmentária de interpretação da realidade. 


			Essa era a visão que, introjetada sem que as pessoas refletissem, expandia-se a partir das relações de trabalho atreladas a sucessos tecnológicos, mobilização, migração em massa e urbanização descontrolada. Ao lado desse aspecto, a sociedade era estimulada a consumir e a adotar valores individualistas que enfraqueciam os laços de solidariedade, ao mesmo tempo em que também promovia um comportamento materialista, acrítico, hedonista, imediatista. 


			 A reflexão posterior de ambos sobre esse aspecto do século XX mostra-se como uma reação contundente à hipervalorização desse estilo de vida, que ambos consideram ser resultante de uma intepretação imposta por um modelo de produção que se utiliza de uma visão reducionista e mecanicista de mundo e que desconsidera as capacidades de reflexão crítica, integração, cooperação, solidariedade, conjunção, trabalho em equipe e sensibilidade criativa.


			Portanto, tomando como referência o período da vida de Paulo Freire (1921 a 1997), vemos que o desenvolvimento dos autores dá-se em um espaço de tempo que vai da crise de 1929, passando pela eclosão e o fim da II Grande Guerra e estabelecimento da Guerra Fria, junto com a expansão da tecnologia e indo até os primeiros sinais graves de esgotamento do modelo neoliberal, em fins do século XX. 


			4 Influências sobre os jovens Paulo Freire e Edgar Nahoum


			Paulo Freire (2002; 2007) costumava afirmar que sua visão de mundo e sua perspectiva humanista foram delineadas a partir das suas experiências da infância e adolescência. 


			Costumava citar, como ilustração, ocorrências da época que lhe despertaram a consciência do que é ser um excluído, partindo da dor, além da fome, do risco em ser “classificado” como marginal por conta das atitudes desesperadas a que foi levado a desempenhar para suprir necessidades básicas, como as de alimentação. 


			Atitudes extremas, diante de situações extremas, ele percebeu, são rotuladas antecipadamente por prenoções socialmente partilhadas, que as impedem de serem compreendidas como ações de desespero. Contudo o pior ocorre pela introjeção, nos excluídos, de toda essa carga de preconceito social que os levam a acreditar realmente ser a sua situação uma fatalidade permanente ou realidade praticamente impossível de ser mudada. 


			“O real problema que nos afligiu durante grande parte de minha infância e adolescência foi o da fome”, lembrava Paulo Freire.16 Essa situação difícil só não foi mais dramática devido à gentil gratuidade das árvores frutíferas dos quintais da casa e da vizinhança, onde pessoas generosas, várias delas em situação semelhante a dos Freires, compartilhavam dos frutos de seus pomares. Assim, o rapaz também podia sentir a gratuidade, o conforto e o prazer da solidariedade. Não era raro, lembrava Paulo Freire (2002), que na mesma região, as galinhas criadas soltas pelos vizinhos pusessem ovos em todos os lugares, e isso era outra generosidade da natureza e dos vizinhos que também ajudava na dieta da família, estreitando os laços entre os membros da comunidade. 


			Ainda assim, nem sempre essa ajuda singela era suficiente. O já maduro educador lembrava que o menino Paulo Freire, de cerca de onze anos, vivenciou um episódio que lhe serviu de representação desses anos difíceis, pois, conquanto na ocasião, seu pai ainda fosse vivo, a família já não tinha mais, como outrora, dinheiro suficiente para refeições apropriadas, satisfazendo, adequadamente, às necessidades de toda a família (então constituída de seis pessoas, quatro das quais ainda em fase de crescimento ou formação). O caso da “galinha pedrês” serviu para instruí-lo sobre o que a necessidade pode levar as pessoas a fazer. Desde então, ele começou a questionar as causas de situações paradoxais: sendo a natureza tão generosa e com tantos recursos que poderiam ser racionalizados, produzidos e partilhados, o que levava as pessoas adultas a se dividirem em classes e a serem tão mesquinhas e preconceituosas? 


			O caso da “galinha” se deu em uma manhã de domingo, quando Paulo e seu irmão Termístocles conversavam no fundo do quintal da casa de Jaboatão dos Guararapes, em um pequeno e improvisado roseiral que a mãe havia plantado para, segundo Paulo, “enfeitar a vida difícil”.17 


			Foi nesse momento que ambos viram uma galinha nas proximidades, preocupada em apanhar um pequeno gafanhoto incauto. A ave mal teve tempo de engolir sua presa quando também foi pega pelos garotos. A ação dos meninos, recordava-se Paulo Freire, não foi planejada, ninguém pensou em furtar e matar a galinha do vizinho. A ação foi uma consequência quase instintiva, instigada pela fome. A mãe apareceu, atraída pelos cacarejos desesperados da galinha tentando fugir, mas quando chegou até onde estavam os garotos, ela já não mais cacarejava. Tinha sido estrangulada. Dona Tudinha, uma senhora católica e séria, que tanto fazia para que os filhos fossem bem comportados, pegou a galinha das mãos dos meninos, hesitando por um momento. Por fim, acabou retornando para a casa, levando a ave capturada pelos filhos. Horas depois, todos os seis membros da família tiveram uma boa refeição.


			Lembrando e narrando o ocorrido muito tempo depois, Paulo Freire aproveita esse fato autobiográfico para refletir agudamente sobre a injustiça social e, com ela, sobre os preconceitos e sobre a crueldade imposta aos excluídos, instigando a reflexão problematizadora:


			O meu vizinho não podia pensar que nós éramos os autores daquele furto porque a classe social à que nós pertencíamos não possibilitava que ele fizesse esta conjectura. [...] Se fossem, porém, meninos de um operário, teriam sido considerados delinquentes infantis. Na verdade, não éramos e nem fomos delinquentes, matamos a galinha pedrês do vizinho para comer. Tínhamos fome.


			[...] Penso nos meninos com fome, nos meninos traídos, nas meninas vilipendiadas nas ruas deste país, deste e de outros continentes. Meninos e meninas que estão inventando outro país. E nós, mais velhos, temos que ajudar essas meninas e esses meninos a refazer o Brasil. E é com esta convicção, é com este sonho que eu falo a vocês e que eu termino minha fala. Ajudemos estes meninos a reinventar o mundo. (FREIRE, 2002, p. 88).18


			O sofrimento sentido em si e visto também em outros vizinhos em situação ainda pior levou Paulo Freire, sensível e inteligente, a perceber, bem cedo, que havia algo de muito errado, algum defeito grave em uma sociedade que divide pessoas em classes antagônicas, em que pessoas são exploradas ou submetidas a carências graves, além das humilhações de toda espécie. 


			O que mais sensibilizava o menino era perceber que a parcela menos aquinhoada era composta de pessoas diferentes das outras unicamente pela falta de oportunidade de se desenvolverem, pois tinham os mesmos potenciais e as mesmas necessidades dos mais abastados. Parecia mesmo haver mais solidariedade entre os que pouco tinham que entre os mais ricos. Se havia partilha entre os menos aquinhoados, o que é impede, portanto, as pessoas a se unirem para intervir nessa dicotomia, para que houvesse uma melhor distribuição de justiça social, minimizando a dor de tanta gente? 


			A resposta teria de estar em algum fator sutil a servir de freio a essa união, mas o jovem Freire ainda não tinha como perceber a malha por trás dessa realidade, contudo a curiosidade de saber o porquê disso já existia. Apenas mais tarde Freire teria as ferramentas conceituais para responder a essa questão. Dessa vivência nasceu a canalização cognitiva que levaria o futuro educador ao processo de conscientização, de si e de classe, a partir da leitura do mundo, centro de sua práxis educativa.


			Mas não foi só a dor a sensibilizar o humanismo de Paulo Freire. Havia também a magia da gratuidade amistosa mesmo com pessoas da classe mais favorecida e do contato solidário entre os excluídos, a suspensão de diferenças sociais no campinho de futebol, o canto popular, o cinema, as árvores e os animais em um tempo em que havia quintais, árvores e animais em casas antigas, vitorianas ou coloniais, posteriormente condenadas pela frieza lucrativa do concreto armado na forma de prédios prosaicos. Havia o encanto da ingenuidade dos folguedos populares, os fogos de São João e a alegria das marchinhas de Carnaval; as serestas e os pianos clássicos nos saraus que se podia assistir quando convidado ou através das janelas, do lado de fora, junto com outras pessoas; o rádio transmitia canções que ecoavam o romantismo das velhas ruas do Recife antigo ainda não completamente dominadas por automóveis, e que ele conhecia tão bem. 


			Havia, igualmente, as primeiras leituras dos livros de Monteiro Lobato e de romances e textos clássicos emprestados e orientados pelos seminaristas, frades e teólogos mais progressistas, que, posteriormente, fariam parte da teologia da libertação e que eram seus amigos. Deles viria o contato cada vez mais estreito com os filósofos humanistas junto aos primeiros estudos de textos sociológicos e de filosofia. Tudo isso, enfim, contribuiu para formar o mundo intelectual de Paulo Freire, afinando suas reflexões. 


			Por uma questão de solidariedade e empatia, ele também fez questão de conhecer as palafitas e seus moradores pauperizados, nos mangues e margens dos rios Beberibe e Capibaribe, além dos favelados da periferia do Recife. Ao lado de seus amigos, ele compreendeu bem cedo a relação íntima entre a beleza e a feiura dentro de uma sociedade dividida em classes. 


			Ele também acompanhou as transformações sociais e culturais de uma sociedade em vias de transformação, naquilo que Anthony Giddens (1991) denominou de “mecanismos de desencaixe”, incluindo o inchaço das cidades devido ao êxodo rural, fato acentuado no Brasil a partir dos anos 40 com a industrialização massiva do país. Só bem mais tarde ele compreenderia melhor os motivos e os aspectos negativos disso. A burocratização das relações de produção em uma abordagem desenvolvimentista que desconsidera o desenvolvimento humano global em favor do capital era continuamente disjuntiva e classista, acentuando injustiças, corroendo a solidariedade que ele conheceu entre os excluídos, privando a todos, de todas as classes, das fontes de conforto tradicionais e dos laços de contato e coesão social.


			Também a dor, embora de outro tipo e muito mais solitária, canalizou a sensibilidade de Edgar Nahoum, despertando-o para a busca de justiça social pelo seu contato com a literatura e a música. A arte sempre iria exercer um impacto profundo em Morin, como professora a destacar e revalorizar o papel das emoções e afetos no estímulo à ação e transformações sociais (MORIN, 2009b). A literatura o levou à descoberta do paradoxo dialético entre excluídos e elites, que ele podia constatar na vida difícil dos imigrantes que recorriam à França em busca de melhores condições de vida, num período em que o pensamento fascista se espalhava pela Europa, inspirando-o nas reflexões que o levaram à certeza de que outro mundo é tanto possível quanto necessário à sobrevivência da própria humanidade. 


			Em seu livro de memórias intitulado Meu Caminho, Morin afirma que seus anos de adolescência foram marcados pela desorientação afetiva e insegurança, causadas pela perda da mãe. Contudo foi isso que o levou à literatura, à filosofia e à música e, com estas, à descoberta da profundidade humana. Na arte ele pôde sentir a presença positiva do outro que ele tanto aspirava encontrar, estimulando um desenvolvimento tenso entre o sensível e o racional, entre o pragmatismo e o idealismo. 


			Essa época, ao mesmo tempo triste e cativante, lembrava-lhe as tempestades íntimas dos heróis dos romances do século XIX com quem se identificava. Se o desespero existencial lhe suscitava um tipo de descrença, por outro, havia uma espécie de fé e esperança na possibilidade de encontrar sentido no companheirismo, na partilha de tudo aquilo que dava algum sentido à vida: amor, dedicação a alguém, a uma causa, à arte, ao estudo, que possibilitasse maior encanto frente aos mistérios do mundo:


			Felizmente, niilismo e fé jamais cessaram de se combater e combinar em mim. Aos treze anos descobri, também, o autor que expressava uma de minhas verdades: foi Anatole France, cujos romances devorei e que transmudou meu niilismo em um ceticismo que conservei para sempre [...]. Um ano mais tarde, porém, a leitura de Ressurreição de Tolstói e, sobretudo, a de Crime e Castigo, de Dostoievski, me despertaram o sentimento de que a redenção é possível e necessária e instilaram em mim uma necessidade de fé que não pude satisfazer dentro da religião (haja vista meu ceticismo) e que procurei satisfazer nos meus quinze anos dentro da política. Essa necessidade expressa-se no decorrer da Segunda Guerra Mundial, por meio de meu engajamento no comunismo e na Resistência. [...] Em seguida, o Jean-Christophe de Romain Rolland exortou-me a coragem e minha própria realização. O herói é um jovem músico, um compositor que enfrenta a vida com a mesma energia de Beethoven. Pouco depois, foi a Nona Sinfonia de Beethoven que me convidou a nascer e a enfrentar a vida. [...] Essas foram as obras que me formaram a me revelarem minha própria verdade. (MORIN, 2010b, p.  20-21).


			Freire e Morin, por eventos parecidos, bem cedo perceberam, por meio da dor e do belo, a riqueza transracional de estar com outros, seus semelhantes, possuidores de um potencial de crescimento e mudança efetiva, tanto pelo desenvolvimento de suas capacidades empáticas quanto pela autonomia do pensar e do agir capaz de, muito mais do que acumular informações tantas vezes desconexas e díspares, perceber as interações entre fatos e acontecimentos que a educação ordinária normalmente impede de serem percebidas, de serem avaliadas em sua historicidade.


			Foi o contato com o humano degredado na dor e no preconceito, juntamente com o envolvimento, em um, com a natureza dos antigos quintais repletos de árvores, e da poesia do povo nas ruas cantando as esperanças, dores e alegrias simples da vida, temperado com a reflexão da leitura de historiadores, filósofos e romancistas, e, em outro, ao obter da literatura e da música exemplos de pessoas que conseguiram superar dificuldades em relação a outros, e com eles percebendo uma realidade mais rica e bela que a dominante, que imunizaram, em princípio, Freire e Morin contra o canto de sereia de um individualismo indiferente e cínico. 


			Essa imunização ajudou a ambos a se tornarem capazes de perceber o quanto uma elaborada metafísica mecanicista, com ares de ciência acabada, transformou-se em um paradigma inconscientemente assimilado, “naturalizando” as diversas desigualdades sociais.


			5 Síntese do capítulo


			Paulo Freire e Edgar Morin foram contemporâneos, nascidos ambos em 1921, sendo Paulo no Recife, capital do estado de Pernambuco, nordeste do Brasil, e Edgar Morin (então Edgar Nahoum), em Paris, capital da França.


			A família Neves Freire pertencia originalmente à classe média, mas, devido à crise de 1929 e suas complicações sociais, teve seu padrão de vida drasticamente rebaixado. Seu pai, Joaquim Thermístocles Freire, era capitão da Polícia Militar e sua mãe, Edeltrudes Neves Freire, dona de casa. Com o afastamento do pai da ativa, devido a problemas de saúde, a família mudou-se para uma casa mais humilde, em um município vizinho a Recife. 
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