EbpucacAo NO sEcuLo XXI
SABERES NECESSARIOS SEGUNDO FREIRE E MORIN

José Eustdquio Romdo’

Resumo: O texto busca as convergéncias e os distanciamentos entre o pensamento
de Paulo Freire e o de Edgar Morin no que se refere & educagio e, mais especifi-
camente, no que diz respeito ao conceito de ciéncia que consideram necessario ao
processo educacional no préximo século. Pelas proposi¢coes de ambos, o autor acaba

por classificd-los no universo dos pensadores dialético-dialdgicos.

Introdugao

Inicialmente pensamos em buscar as aproximagoes e os distanciamentos entre
o pensamento de Paulo Freire e o de Edgar Morin. Depois de medirmos o tamanho
da empreitada, limitamo-nos, com mais modéstia, a examinar comparativamente
suas teorias do conhecimento ou, para estar up to date, a verificar suas tentativas
de construgao de uma nova racionalidade ou de uma “razao” que desse conta da
superagio da crise por que passam as matrizes e os paradigmas epistemoldgicos
contemporineos. Revendo os textos de Paulo — com os quais venho “discutindo”
e “debatendo” ao longo dos tltimos dez anos — e lendo, pela primeira vez, muitos
dos indmeros trabalhos de Morin', sentimos que mesmo o exame de um campo
mais delimitado exigiria reflex6es mais demoradas sobre a obra desses dois proli-
feros pensadores do fim do século XX.

No decorrer das leituras e releituras exploratdrias para a tentativa de
abordagem das temdticas mencionadas e a partir das discussdes com colegas mais
familiarizados com as obras de Morin, foi-se nos impondo um programa de estu-
dos sobre os enfoques com que ele e Freire examinam as perspectivas da educagao
para o préximo milénio. Afinal, ele fora convidado pela Unesco para expor “suas
idéias sobre a educa¢io do amanha” (Unesco, 2000: 11).
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'Seriam todos dele mesmo? Um
pouco em tom de blague, o mo-
dismo moriniano tem provocado
a publicagdo até de suspiros de
Edgar Morin no Brasil, o que,
infelizmente, gera uma inutil,
enfadonha e trabalhosa repetigao.
“Trabalhosa” porque toma-nos
muito tempo ler publicagdes
dispensdveis, quando se inten-
ta abarcar o conjunto de sua
obra. Lamentavelmente, esse
furor editorial pode significar a
banaliza¢io de seu pensamento
entre nds. O Professor José Rubens
Jardilino (UNINOVE), numa feliz
e oportuna expressao, afirmou que
precisamos deixar passara “onda da
teoria da complexidade” para que
a obra de Morin tenha sua devida
e adequada avaliagao pela comuni-
dade cientifica brasileira.
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’De 20 a 23 de setembro de
2000.

Outras razdes nos desviaram do curso das pretensoes inicialmente plane-
jadas. Em primeiro lugar, o Conselho Editorial de Eccos previu, para seu terceiro
ndimero, a relagao da teoria da complexidade com a educagio, dando continuidade
a temdtica tao cara a Edgar Morin e que j4 havia sido relacionada com a ética no
ndmero anterior desse periédico. Conhecendo nosso projeto de estudos e sabendo
de nosso interesse pelas idéias de Paulo Freire, os responsdveis pela execugao da
linha editorial da Revista provocaram-nos, entio, para pensarmos e escrevermos um
artigo sobre as possiveis convergéncias e divergéncias entre Paulo Freire e Morin,
no que se refere a educagio do futuro.

Em segundo, acaba de ser publicado no Brasil o trabalho de Edgar Morin
resultante da encomenda da Unesco, intitulado Os sete saberes necessdrios i educacio
do futuro (op. cit.). Paulo Freire, por sua vez, pouco antes de falecer, dera ao lume
uma obra importantissima, denominada Pedagogia da Autonomia (Freire, 1997),
que traz como subtitulo Saberes necessdrios i prdtica educativa. Parece que ambos
se debrucaram sobre o tema da educa¢io do amanhi, construindo uma reflexao
sobre os saberes necessdrios para a superagao das contingéncias educa-cionais do
presente.

Por tltimo, sentimo-nos mais instigados a buscar as aproximagoes e os even-
tuais distanciamentos educacionais entre Paulo Freire e Edgar Morin, pelo que
aconteceu no recente Congresso Internacional, realizado na Universidade de Evora
(Portugal)?, que tinha como tema “Um Olhar sobre Paulo Freire”, a partir da pers-
pectiva dos educadores. Supostamente, neste encontro, pensadores e educadores
brasileiros e europeus limitar-se-iam a expor seus trabalhos sobre as teorias, as
projecoes, os ideais e as utopias do autor da Pedagogia do oprimido. Qual nao foi
a nossa surpresa, quando deparamos, num evento sobre uma temdtica especifica,
com pesquisadores de renome internacional, que se tém dedicado a tentativa de
construgao do que poderfamos denominar “razio complexa”, muito atentos ao
que se expunha sobre as idéias e concepgdes de Paulo Freire. Que interesse teria
a teoria freireana para os construtores do novo paradigma epistemoldgico? Teria
ela ultrapassado as fronteiras de uma pedagogia e construido uma epistemologia?
As respostas a estas questdes, além de obrigarem a uma leitura mais abrangente
da obra freireana, certamente nio caberiam nos limites de um trabalho especifico
sobre educagio.

Alids, quando da participagdo na organizagao da obra Paulo Freire: uma
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biobibliografia (Gadotti, 1996), j& haviamos percebido que o alcance do legado
de Paulo, além de ter chegado a quase todos os recantos da Terra, ultrapassava as
fronteiras da educagio e da pedagogia, para ser referéncia em vdrios outros campos
do conhecimento. Buscar essas outras dimensoes do pensamento freireano faz parte
daquele programa de estudos mais abrangentes e mais profundos a que nos referi-
mos no inicio deste texto e que fica para uma outra oportunidade. Por enquanto,
temos de responder ao desafio de compreender o que pensaram Paulo Freire e
Edgar Morin sobre a educagio necessdria ao milénio que se avizinha. Contudo,
mesmo ai, percebemos que a abrangéncia da educagio nos acabaria conduzindo
a agenda mais ampla, que nio cabe nos limites de um artigo de revista. Assim,
optamos por fazer um v6o nao muito rasante sobre os “pilares” da educacao futu-
ra segundo a Unesco, selecionando um deles — “aprender a conhecer” — que nos
parece mais importante, porque dele dependem os demais e também porque nos
remete a uma espécie de trailer do programa de estudos comparativos mais vasto
que gostarfamos de desenvolver sobre o pensamento de ambos.

Portanto, com este artigo nio pretendemos, obviamente, nem fazer uma
leitura comparada exaustiva das concepgoes ontoldgicas, epistemoldgicas e me-
todoldgicas freireanas e morinianas nem mesmo esgotar o exame de suas teorias
educativas, na medida em que tal empresa — que faz parte de nossas inten¢oes de
trabalho — exige esfor¢o muito maior e um espago mais dilatado, dada a extensao
e a riqueza temdtica de suas obras sobre a educa¢io. Embora menos pretensiosa e
mais limitada, a empresa, contudo, nos parece muito importante: andlise compa-
rativa do conceito mais diretamente afeto 4 educagdo — aprender a conhecer — que
Edgar Morin e Paulo Freire desenvolveram, respectivamente, nas duas pequenas
mas riquissimas publicagdes, Os sete saberes necessdrios i educacio do século XXI e
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios & prdtica educativa.

Pilares e saberes

Os trabalhos da Comissao Internacional da Unesco sobre a Educagao para o
século XXI resultaram no relatério Educacio — um tesouro a descobrir, mais conhe-
cido como Relatdrio Jacques Delors, por ter ele coordenado, como seu Presidente,
as atividades de sua longa elaboragao (1993 a 1996). Este documento enuncia
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3Curiosamente, é o primeiro
trabalho de uma agéncia das
Nagoes Unidas que ndo traz o
cléssico aviso de que o 6rgio nio
se responsabiliza pelas opinides
expendidas no documento, o
que justifica afirmar “segundo
a Unesco”. Um resumo alen-
tado desse trabalho, de autoria
de Jorge Werthein e Célio da
Cunha, ambos profissionais dessa
instituigao no Brasil, encontra-se
neste niimero de FecoS.

quatro pilares da educagio para o século XXI.

Para poder dar respostas ao conjunto de suas missdes, a educacio deve organizar-
se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida,
serdo de algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender
a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensio; aprender a fazer, para
poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar
e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender
a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta. (Delors, 1998: 89-90)

Usaremos estas propostas como referéncias para o exame comparativo su-
mdrio das formulagées de Edgar Morin e Paulo Freire, jd que elas estao contidas
em um documento que exprime, oficialmente, a educagio a que o mundo aspira
para o préximo século. Afinal, ele foi elaborado por uma comissao composta de um
grande niimero de pessoas, representando os diversos continentes que, certamente,
auscultou educadores e pensadores de todo o planeta. Portanto, nao hd como falar
prospectivamente de educagao, desconhecendo o Relatdrio Jacques Delors.

E conveniente alertar, contudo, que “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer” e “aprender a conviver” sdo partes constitutivas do “aprender a ser” (huma-
no) em qualquer época do processo civilizatério. O préprio Relatério reconhece
que as “quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas
multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta” (Delors, op. cit.:
90). Reflitamos, porém, ainda que resumidamente, sobre cada um desses pilares,
aproximando-os das reflexdes de Morin e Paulo Freire.

“Aprender a conhecer” é o primeiro pilar da Unesco? para a educagao no
préximo século. Para Morin, “conhecer o que é conhecer” é um dos sete saberes que
ele reconhece como necessdrios a educagio no futuro e que corresponde, no nosso
modo de ver, aquele pilar. Contudo, no texto moriniano (op. cit.), este Unico saber
se desdobra em trés, desenvolvidos nos seguintes capitulos de sua obra: Capitulo I
— “As cegueiras do conhecimento: o erro e a ilusao”; Capitulo II — “Os principios
do conhecimento pertinente”, e Capitulo V — “Enfrentar as incertezas”.

A questdo do conhecimento perpassa toda a obra de Paulo Freire, mas,
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como veremos adiante, é na dltima, de 1996, que ele exprime com mais clareza e
sistematizagao sua teoria do conhecimento, também alertando para a necessidade
da incorporagio da incerteza no universo das verdades cientificas.

“Aprender a fazer” é o segundo pilar da Unesco para a educagio no préxi-
mo século. Embora indissocidvel do conhecer, o fazer do Relatdrio Jacques Delors
apresenta-se com uma dimensio e uma conotagio empobrecedoras, porque se
referem A preparagao das pessoas para o processo produtivo.

Mas a segunda aprendizagem estd mais estreitamente ligada & questao da formagio
profissional: como ensinar ao aluno a pér em prética os seus conhecimentos e, tam-
bém, como adaptar a educagio ao trabalho futuro, quando nio se pode prever qual
serd a sua evolugdo? (Delors, op. cit.: 93)

Nao encontramos correspondente mais especifico e explicito sobre ele entre os
sete saberes elaborados por Morin. Contudo, o saber fazer na sua dimensao mais
plena perpassa todo o texto moriniano, pois a racionalidade que ele assume como
« ~ » 4 ~ R « 1, .

azio Complexa” é, na verdade, a Razao Dialético-Dialégica, que tem como
R: Compl na verdade, a R Dialético-Dialdgica, que tem com
principio fundante o constante ir-e-vir da realidade para a elaboragio tedrica e
desta para aquela.

Em Paulo Freire, o fazer é inerente a educagiao porque ela é uma forma de
intervengao critica no mundo concreto, histérico, real. Dai a dimensao politica
de sua pedagogia, traduzida no ato educacional transformador/libertador.

Nio junto minha voz 4 dos que, falando em paz, pedem aos oprimidos, aos esfar-
rapados do mundo, a sua resignagio. Minha voz tem outra semintica, tem outra
musica. Falo da resisténcia, da indignacio, da “justa ira” dos traidos e dos enganados.
Do seu direito e do seu dever de rebelar-se contra as transgressoes éticas de que sdo
vitimas cada vez mais sofridas. (Freire, 1997: 113-4)

Alerta-nos Freire que uma visao mecanicista da Histéria encarard a educagao
como mera reprodutora da discriminagao, da seletividade e, no limite, da exclusao
engendradas por sociedades injustamente estratificadas. Por outro lado, denuncia
também a visdo messidnica que vé a educagao apenas como desveladora da realidade
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alienada/alienante, sem dificuldades ou equwocos Ainda mais: a mera consciéncia
da realidade injusta, embora necessdria, ¢ insuficiente para sua transformacao. E
necessdrio, segundo ele, “fundir”, na prdxis, a (cons)ciéncia da realidade com a a¢ao,
j4 que ambas se iluminam e se orientam mutuamente. Portanto, a prética educativa
¢, simultinea e dialeticamente, reprodutora e desmascaradora da realidade.

O pilar da Unesco “aprender a conviver” corresponde aos “saberes” que
Morin denomina “ensinar a condi¢ado humana” e “a ética do género humano”,
desenvolvidos, respectivamente, nos capitulos VI e VII de sua obra. Num certo
sentido, também o capitulo IV, “ensinar a identidade terrena”, corresponde a uma
dimensao desse pilar. Para o pensador francés, buscar este objetivo é encarar o ser
humano como uma unidade complexa, a um sé tempo fisica, biolégica, psiquica,
cultural, social e histérica, que carrega em si também uma condi¢do terndria de
individuo/sociedade/espécie. Af Morin vai mais longe que Paulo, desenvolvendo
sua reflexdo sobre a identidade terrena e, no limite, concluindo sobre a dimensao
césmica dos seres humanos.

As particulas de nossos organismos teriam aparecido desde os primeiros segundos
da existéncia de nosso cosmo h4 (talvez?) quinze bilhes de anos; nossos dtomos de
carbono formaram-se em um ou vdrios sdis anteriores a0 nosso; nossas moléculas
agruparam-se nos primeiros tempos convulsivos da Terra; estas macromoléculas
associaram-se em turbilhdes dos quais um, cada vez mais rico em diversidade mo-
lecular, se metamorfoseou em organizagdo de novo tipo, em relagio a organizagio
estritamente quimica: uma auto-organizagio viva. (Morin, op. cit.: 49)

A comum identidade terrena dos seres humanos estava implicita na obra
de Paulo, quando ele criticava o neoliberalismo e provocava os membros do
Instituto Paulo Freire, para buscarem a construgao de uma categoria que supe-
rasse o ultrapassado internacionalismo socialista, reconhecendo o fen6meno da
globalizagao, sem cair na tentagao do factéide ideolégico do globalismo. Penso
que Gadotti conseguiu responder competentemente a provocagio de Paulo, de-
senvolvendo, de modo adequado e oportuno, na sua Pedagogia da Terra (Gadotti,
2000), o conceito de planetaridade4

O conviver ¢ a prépria esséncia’ da obra de Paulo, jd4 que ela tem como
centralidade o didlogo. Ora, ele nao ¢ possivel sem a existéncia, no minimo, de



dois seres dialogantes e implica convivéncia matua.

“Aprender a ser” é o quarto e tltimo pilar necessdrio ao processo educacional
proposto para o préximo século pelo Relatdrio Jacques Delors. Ele encontra visiveis
e indmeras tradugbes nos saberes de Morin e Freire. Aprender a ser significa o
desenvolvimento pleno do homem em toda sua riqueza e complexidade: “espirito
e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade pessoal, espi-
ritualidade” (Delors, op. cit., 99). Este ser complexo, a um sé tempo plenamente
bioldgico e psicoldgico, mas que sé esgota sua plenitude pela cultura, que é um
fenémeno histdrico-social, é familiar aos dois pensadores de que estamos tratando.
Ambos consideram que o homem ¢, dialeticamente, unidade na diversidade, na
medida em que a identidade tinica da espécie humana, dada pela cultura, nio con-
segue apagar a multiplicidade das culturas. Nessa unicidade, Paulo Freire introduz
o importante conceito de inacabamento ou inconclusao, que nos identifica com
os demais seres do cosmo, mas, a0 mesmo tempo, deles nos distingue, por nossa
consciéncia dessa limitagio:

Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O do inacabamento
do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusio ¢ préprio
da experiéncia vital. Onde h4 vida, hd inacabamento. Mas s6 entre mulheres e
homens o inacabamento se tornou consciente. (Freire, 1997: 55)

Por isso mesmo, o ser humano é um ser utdpico e educdvel, porque estd
sempre a procura de seu acabamento. Os homens e as mulheres nunca alcangam
a atualizac¢io de todas as suas potencialidades, visto que seu inacabamento estd
inscrito no inesgotdvel universo dessas potencialidades. Também, por isso, o ato
pedagdgico é um ato utdpico e esperangoso.

Resta uma observagao final nesta sumdria introdugao a leitura comparada que
intentaremos nas partes subseqiientes deste trabalho: enquanto os dois pensadores
usam, exaustivamente, o verbo “ensinar”®, o Relatdrio Jacques Delors se concentra
no verbo “aprender.”

E curioso, porque na Pedagogia do oprimido Paulo Freire registrou uma de
suas mais contundentes contribuicdes a transformagao social, com a afirmagao de
que “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam
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“No prefécio desta obra, desgo a
mais mintcias sobre o conceito
e sua importincia para a educa-
¢ao da atualidade e do préximo
século.

’Se ¢ que podemos falar de
esséncias, apds a assungao da
historicidade e provisoriedade de
qualquer verdade, ou seja, apés
a constatagio da onipresenga da
incerteza.

<m=E «woOOmm

HZmo~=0

n. 2
V. 2

dez.
2000

33



Educagao no século XXI...
EccoS Rev. Cient., UNINOVE, Sao Paulo: (v.2 n.2): 27-43

[ZNoNeNeN <!

HZm—~0 <m=

n. 2

dez.
2000

34

“Todos os titulos dos capitulos
da obra de Paulo Freire que ire-
mos examinar, com excegdo do
primeiro, e todos os titulos das
partes em que eles se dividem,
sem excegdao, comegam pelo
verbo “ensinar”. O mesmo termo
encabega a maior parte dos titulos
do livro de Morin que estamos
examinando.

em comunhao” (Freire, 1981: 27). Ora, se o processo educacional é, para ele, um
ato de libertagdo, a pedagogia estd centrada ndo numa negagdo do ensino, mas
numa relagdo dialética entre aprender e ensinar, com a precedéncia do primeiro.

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e foi aprendendo socialmente que, histo-
ricamente, mulheres ¢ homens descobriram que era possivel ensinar. [...] Aprender
precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se dilufa na experiéncia realmente

fundante de aprender. (Freire, 1997: 26)

Além disso, em vdrias outras passagens, ao longo de toda sua vasta obra,
Freire alerta para o fato de que nao hd educagio enquanto ago puramente docen-
te, mas apenas quando se dd a iniciativa discente. Sua pedagogia sé se constitui
como tal 2 medida que o educando se torna sujeito e centro do processo. Alids, sua
critica 2 “educag¢io bancdria” se fundamenta, exatamente, no rechago da iniciativa
e do controle docente de todo o processo pedagdgico. O Relatdrio Jacques Delors
parece querer resgatar estes fundamentos, quando se centra mais nas categorias
do aprender do que nas do ensinar.

Aprender a conhecer

Mas em que consistird o conhecimento necessdrio no milénio que se avi-
zinha? Que paradigma — ou auséncia de — informard a configuragao da ciéncia?
Que “razdo” — ou desrazao — norteard a (cons)ciéncia humana a respeito das de-
terminag¢des naturais e sociais?

Veremos também como Paulo Freire se insere nesse universo; pois, mesmo
conferindo um significado no tao extensivo ao conceito quanto o que lhe atribui
Morin, Paulo ¢, praticamente, o criador da racionalidade dialdgica.

Morin tenta responder a essas questdes, desenvolvendo sua concepgao
de conhecimento com base numa “ciéncia proviséria”, “indecidivel””, como ele
mesmo a chama. Neste sentido, insere-se no universo dos pensadores criticos da
atualidade, que tentam superar a ciéncia do absoluto, que abandonam o conforto
da contemplagio da ordem eterna das esséncias, para discutirem os pressupostos



da prépria ciéncia, buscarem conhecer o conhecimento, enfrentarem “os riscos
permanentes de erro e de ilusio, que ndo cessam de parasitar a mente humana”
(Morin, 2000: 14).

Os pensadores dialéticos e dialégicos dos dois tdltimos séculos, como
fizeram os sofistas na Grécia do século V a. C., estdao for¢ando a descida da fi-
losofia do céu para a terra, ou seja, estao tentando historicizar o conhecimento,
transformando-o numa razio temporal e, portanto, sujeito as vicissitudes dos
equivocos humanos, em contraposi¢ao ao essencialismo e absolutismo arrogante
do pensamento positivista ou estrutural. Como gostava de se exprimir Paulo
Freire, estao “molhando”, “encharcando” a prépria teoria do conhecimento na
realidade histérica contingente.

Nossa tradi¢ao epistemoldgica, principalmente no Ocidente, tem sido a
de considerar a ciéncia como resultado da atividade organizadora da razao, como
adequagio da representagao humana ao real. A fase contemporanea dessa tradigao
reforcou ainda mais o cardter ratio da epistemologia latina, que se voltava mais
para o cdlculo do mensurdvel, para a experimentagao® e para a instrumentaliza¢io’
do saber.

H4, em todas as variantes do pensamento cartesiano, uma espécie de pre-
tensdo a coincidéncia de uma ordenagao interior — inclusive no que diz respeito
aos principios éticos — com uma aparente ordem exterior. Ultimamente, ela tem
se apresentado como uma tentagao burguesa, na medida em que o individualismo
s6 se justifica e se legitima por via dessa coincidéncia.

De fato, se cada individuo tem sua prépria teoria do conhecimento e sua
prépria escala de valores, a construgio da consisténcia cientifica e da ética social
somente se torna possivel pela coincidéncia entre os valores da ordem interior e
hegemonicos na sociedade, objetivados numa exterioridade estranha, porque con-
ceitos e valores dos demais também se remeteriam a uma exterioridade que tem o
interior do primeiro individuo como parte constitutiva. Além disso, esta verdadeira
migragao ética para o préprio interior dificulta a objetividade das referéncias axio-
légicas, na medida em que cada individuo, convenientemente, pode aderir a um
conjunto de valores expressos ou dominantes na sociedade, apenas quando sentir
que tal adesdo lhe ¢ conveniente. De outro lado, o absentismo, a ataraxia, como
diziam os gregos em rela¢io ao epicurismo ao estoicismo e ao cinismo'’.

Retornemos, porém, aos principios epistemoldgicos defendidos por Morin
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’O principio da “indecidibili-
dade” foi construido por Goedel,
que, com seu famoso teorema,
teria “demonstrado” que mesmo
na racionalidade 16gico-mate-
madtica, surgem as proposigdes
“indecidiveis”, ou seja, ‘proposi-
coes que ndo sio nem deriviveis
nem refutdveis, nos termos daquele
sistema formal de onde eles saem”.

(PESSANHA, 1994: 67)

8Vernant (in PESSANHA, op. cit.:
85), chega a falar de uma “inte-
ligéncia experimental”.

Expressio bastante comum
também entre os criticos do
conhecimento interessado e
aplicado, exclusivamente voltado
para a solugio de problemas de
produgio e reprodugio da vida
imediata.
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°Correntes de pensamento que,
na decadéncia das cidades-estado
gregas, pregaram o individualis-
mo ético. Desenvolvo melhor a
analogia entre o individualismo
ético helénico e o atual em meu
trabalho Dialética da Diferenca
(Rom4io, 2000).

e Freire para apreendermos sua interpretagao sobre o “aprender a conhecer”, pilar
necessdrio a educacio do século XXI.

Ao falar do rigor metddico de que se deve revestir a prética docente, Paulo
Freire lembra que ela nao ¢ “apenas ensinar os contetidos mas também ensinar a
pensar certo” (1996: 29). E, para ele, “uma das condigbes necessdrias a pensar certo
é nao estarmos demasiado certos de nossas certezas” (id., ib.: 30). Além da incerteza
que deve permear nossas certezas, com a consciéncia de nossa historicidade e da
historicidade do mundo, ambos estamos sujeitos a transformages constantes ou
a mutagdes bruscas, muitas delas imprevisiveis.

Dai que seja tao fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos 4 produc¢do do conhecimento ainda nio existente. Ensinar,
aprender e pesquisar lidam com esses dois momentos do ciclo gnosioldgico: o em que
se ensina e se aprende o conhecimento j4 existente e o em que se trabalha a produgio
do conhecimento ainda nio existente. (Freire, 1997: 31)

A irredutibilidade ou subtragao do real a qualquer conhecimento absoluto
¢ que potencializa o espago e as oportunidades para a invengao e a criatividade.
Portanto, encaradas pela razao cartesiana, estrutural ou positivista, a incerteza
epistemoldgica e a indeterminagao do real surgem como obstdculos, como limites
ao conhecimento consistente e 4 a¢ao socialmente relevante. Enfocadas pela razao
dialético-dialégica, temporal ou histérico-social, as duas significam alternativas de
construgao do novo, que nao pode ser “pré-visto” em toda sua clareza e, por isso
mesmo, permite a0 homem ser sujeito de sua histdria pessoal e coletiva.

O pensamento estrutural sempre teve dificuldade com a relagdo entre necessi-
dade histérica e liberdade. A razao dialética sempre afirmou que a liberdade comega
a se tornar possivel, quando exatamente comegamos a explicitar as determinagoes
naturais e sociais. E que sdo essas determinagbes sendo o que deverfamos denomi-
nar necessidade ecolégico-histérica? Ela sempre encarou o principio da incerteza
como potencializador da transformagio, na medida em que na realidade objetiva
se digladiam o contingente e o necessdrio. E “a incapacidade teérico-prdtica de dar
conta da contingéncia gerou o recurso ao ‘eu minimo’, isto ¢, ao indiferentismo
liberal ou entao a indiferenciacio totalitdria” (Barbosa, 1994, 32).

Talvez por tudo isso ¢ que Paulo Freire tenha falado mais em curiosidade



do que em conhecimento. Para ele, a “curiosidade ingénua” deve evoluir para
“curiosidade epistemoldgica’ e, nessa evolucao, ela muda de qualidade, mas nao
de esséncia, uma vez que

A curiosidade como inquietagdo indagadora, como inclinagio ao desvelamento de
algo, como pergunta verbalizada ou nio, como procura de esclarecimento, como
sinal de atengdo que sugere alerta faz parte integrante do fendmeno vital. Nio
haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos poe pacientemen-
te impacientes diante do mundo que nio fizemos, acrescentando a ele algo que

fazemos. (Id., ib.: 35)

De forma diferente, mas digladiando-se na mesma arena, Morin afirma,
reiteradamente, em sua obra, que “é preciso aprender a navegar em um oceano
de incertezas em meio a arquipélagos de certezas” (Morin, op. cit.: 16). Como
Paulo Freire, ele lembra os limites histéricos do conhecimento, detalhando
mais os decorrentes de ordem individual: falhas de meméria e egocentrismo,
que deixam de detectar ou autojustificam as préprias mentiras, transforman-
do-as, neste caso, em equivocos. Morin alerta ainda para os erros e ilusoes
intelectuais (teorias, doutrinas ou ideologias), de razao (atividade racional da
mente) e paradigmdticas (promogao/sele¢io dos conceitos-mestres da inte-
ligibilidade)'". Faz uma distin¢ao — que nos parece muito ttil — entre racionalidade
e racionalizagdo. A primeira ¢ a que se dispoe a estabelecer o didlogo entre a idéia
e o real, enquanto a segunda impede o mesmo didlogo pela cristalizagao da idéia
em relagao ao real.

Para ele, também nada permanece; tudo se apresenta como um intermindvel
processo e nao como estrutura acabada.

Entretanto, o novo brota sem parar. Nao podemos jamais prever como se apresen-
tard, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar o inesperado. E quando o
inesperado se manifesta, é preciso ser capaz de rever nossas teorias e idéias, em vez de
deixar o fato novo entrar a for¢a na teoria incapaz de recebé-lo. (Morin, 2000: 30)

Alerta-nos Morin que devemos ter uma postura critica em relagao a “cultura
da substitui¢ao”. Precisamos substitui-la pela “cultura da complementagao”, ou
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Ver Morin (2000: 21 a 30).
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2Ver bibliografia ao final deste
trabalho.

seja, sempre que surgir uma contribui¢ao cultural nova, nao deveremos pensar nela
como substituta, mas como complementar das existentes. A cultura da substitui-
¢ao é consumista, a da complementagio é humanizante, porque confere a espécie
humana sua perspectiva histdrica.

A guisa de conclusao

Em suma, poderfamos concluir, a partir de como Morin e Freire encaram
o conhecer, que a grande ciéncia ndo é a que afirma categoricamente, mas a que
interroga, inteligentemente, o real.

Os dois pensadores nao propéem mudangas programdticas, mas transfor-
magoes paradigmdticas. Freire insiste mais no resgate dos saberes de todos, espe-
cialmente no dos dominados, porque, conforme afirma em vdrios de seus livros,
busca a transformagao social com os oprimidos e nao simplesmente para os opri-
midos. Morin reitera mais a necessidade de se considerarem todos os saberes.

No entanto, o que mais os aproxima ¢ a contextualizagio, a ecologiza¢ao
(no dizer de Morin), a historicizagdo (no dizer de Freire) dos saberes. Ou seja, mais
do que falar em teoria do conhecimento ou epistemologia, justificar-se-ia reiterar
a necessidade de uma reconstituicao histdrico-sociolégica do conhecimento, pois
cada saber deve ser situado nos /oci de sua produgao, circulagio e recepgao.

Ambos estao também preocupados com a integragiao de cada saber nas
totalidades mais amplas que os tém como partes constitutivas. Neste sentido, eles
se aproximam de Lucien Goldmann'?, que elaborou o conceito de “compreen-
s30” e “explica¢do”, ndo no sentido em que estes termos sao tomados pelo senso
comum, mas enquanto categorias epistemoldgicas ou como passos necessrios do
conhecimento. Para este pensador, compreender um objeto significa encard-lo
como entidade relativamente auténoma de dependéncias internas. Significa iso-
ld-lo, provisoriamente, da totalidade de que ele faz parte e do contexto a que ele
pertence. Assim opera a Razdo Cartesiana; contudo, ela pdra por ai. J4 a Razao
Dialética, a partir da compreensao do objeto, “explica-0” por meio de sua inser¢ao
nas totalidades mais amplas que o tem como parte constitutiva. No limite, a ciéncia
de um problema passa a ser o problema da prépria ciéncia.
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A especializagio e a conseqiiente dispersao disciplinar imposta ao conheci-
mento, ao longo da histéria da ciéncia, nao chega a ser rechagada por Morin, mas
considerada como elemento dialdgico a ser contraposto a categoria de totalidade
gnosioldgica. Pode-se inferir da leitura de sua obra que a exacerbagao da dispersao
cientifica é a resultante da didspora da responsabilidade e da ética, no contexto de
um projeto social hegemdnico que tem seu verdadeiro fundamento no individu-
alismo e na produgao das condi¢bes materiais da existéncia em série.

... as mentes formadas pelas disciplinas perdem suas aptiddes naturais para con-
textualizar os saberes, do mesmo modo que para integrd-los em seus conjuntos
naturais. O enfraquecimento da percepg¢io do global conduz ao enfraquecimento
da responsabilidade (cada qual tende a ser responsdvel apenas por sua tarefa espe-
cializada), assim como ao enfraquecimento da solidariedade (cada qual nao mais
sente os vinculos com seus concidadios). (Morin, op. cit.: 41)

Nos dias atuais, parece que estamos vivendo uma trajetdria epistemoldgica
que caminha na contramio da Histdria, porque quanto mais crescente é a comple-
xidade dos problemas a serem abordados, tanto mais ocorre a hiperespecializagao.
E o préprio Morin que torna esse tema recorrente em seus trabalhos:

A inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista
rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona os problemas, separa
o que estd unido, torna unidimensional o multidimensional. [...] Por isso, quanto
mais os problemas se tornam multidimensionais, maior é incapacidade de pensar a
multidimensionalidade; quanto mais a crise progride, mais progride a incapacidade
de pensar a crise; mais os problemas se tornam planetdrios, mais eles se tornam im-
pensdveis. Incapaz desconsiderar o contexto ¢ o complexo planetdrio, a inteligéncia
cega torna-se inconsciente e irresponsdvel. (id., ib.: 43)

Além disso, a racionalidade fragmentadora explicitada por Morin, esta falsa,
unidimensional e abstrata racionalizagdao — lembrar a distingao que ele faz desses
dois termos tao préximos — do alto de sua arrogincia especializada ignora os saberes
populares, provocando efeitos maléficos sobre todo o Planeta como, por exemplo,
no sufocamento das pequenas policulturas de subsisténcia pelas grandes monocul-
turas de exportagao. Tal “descultura” tem provocado o éxodo rural, a favelizagao das
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cidades, a0 mesmo tempo que impde a desertificagio pela répida erosao dos solos.
Neste ponto especifico, Morin dd precisos exemplos de como a ciéncia popular,
sem basismo, deve ser levada em consideragao na solugao dos problemas, quer da
produgio e reproducio da vida imediata quer da produgao simbdlica.

A pseudofuncionalidade que ndo considera as necessidades ndo-quantificdveis e nao
identificdveis, multiplicou os subtirbios e as cidades novas, convertendo-as rapidamente
em lugares isolados, depressivos, sujos. Degradados, despersonalizados e de delinqii-

éncia. (Id., ib.: 44)

Nesse ponto hd uma profunda convergéncia entre Paulo Freire e Morin, uma
vez que ambos propdem estarmos sempre com as antenas ligadas nas produgées do
sistema simbdlico dos menos favorecidos, cuja luta mais dura pela sobrevivéncia
acaba por formatar solu¢bes mais cientificas para problemas aparentemente soltveis
apenas pelas soluges técnicas.

Como ultimas palavras deste estudo pontual e sumdrio, podemos dizer que
Freire e Morin sdo os pensadores deste fim de século que fizeram um enorme esfor¢o
para construir um novo olhar sobre a realidade. Sem o explicitarem claramente,
sao epistemdlogos dialéticos e dialégicos, na medida em que rechagam o cardter
disciplinar da ciéncia, recuperando sua natureza processual e construindo pontes
entre os saberes erudito e popular, racional e emocional, leigo e teoldgico etc. Por
isso, para eles, os saberes e as ciéncias podem nascer do desdobramento de antigos
saberes, do hibridismo e da interagao das ciéncias existentes, do trdfico gnosio-
l6gico entre saberes de procedéncias sociais diversas e das mais variadas fontes.
Uma constante na histéria das ciéncias tem sido a vitalidade e a fecundidade da
disciplina que, mesmo como disciplina, abriu-se as demais e aos outros saberes e
se colocou a disposi¢ao da inter ou da transdisciplinaridade. Tal saber do saber ¢

extremamente necessario a educacio do fpréximo milénio.
ABSTRACT: The text searches for the differences and similarities between the theories
of Paulo Freire and Edgar Morin about education, more particularly, about science
that is considered as necessary to the educational process in the next century. For
their propositions, the author of this article concludes that both belong to the
universe of “dialetical-dialogical” philosophers.
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