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O modelo conceptual e pratico com que, durante séculos, a nossa civilizacdo
se regeu era inseparavel da distingdo entre “ciéncia” e “técnica”. O momento em
que nos encontramos, momento em que, por um lado, “ciéncia” e “técnica” vieram
a constituir uma unidade indissoltvel e em que, por outro lado (que é, talvez,
apenas um outro aspecto do mesmo acontecimento), tal unidade fez com que a
civilizagéo deixasse de ser “nossa” e se tornasse global, obriga necessariamente a
repensar os topoi da “ciéncia” e da “técnica” e da nossa relagdo com elas.

Ciéncia e tecnica, com os seus papéis diferentes, tinham também “tempos”
diferentes. Alids, e porque se trata de repensar os topoi da ciéncia e da técnica,
é preciso ter em conta que o topos ndo €, em grego classico, um conceito mera-
mente espacial, mas sim um conceito “eco-légico”. O topos de uma coisa € 0 seu
“lugar” de implantagéo na existéncia, isto &, num espago/tempo do todo do
mundo. O topos € um conceito “eco-l6gico”, porque assinala que o logos de uma
coisa, a sua razdo de ser, coloca-a num “lugar” espago/temporal que Ihe é pro-

prio, a sua “casa-no-mundo” (0ikos).
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Convira, ainda que de forma estilizada,
tracar um quadro de compreensdo
das relagdes “tOpicas” entre o que
chamamos “ciéncia”, “técnica” e “prética”,
entendendo que, na ordem do discurso
compreensivo, 0s topoi sdo os reveladores,
por assim dizer em negativo, dos topoi na
realidade mundana. A formacdo e a edu-
cacéo séo realidades humanas em que, por
exceléncia, cruzam-se “ciéncia”, “técnica”
e “pratica” e requerem, por isso, revisao.

A ciéncia e a técnica

Tradicionalmente, “ciéncia” e “técnica”
teciam entre si uma relacdo de anterior/
posterior. Era uma matriz proveniente dos
gregos, nomeadamente de Aristoteles, que
a sistematizou, sobretudo na Metafisicae na
Etica a Nicémaco!, com a distin¢do dos
saberes (epistémai) em “teoréticos”, “técni-
c0s” e “préaticos”.

Segundo essa distingdo, os saberes
teoréticos conheceriam as causas e as razoes,
0s saberes técnicos, conheceriam as aplica-
¢Oes, que incorporavam de forma impli-
cita as causas e as razoes teoréticas, e 0s
saberes préticos organizavam as acgOes e
0s comportamentos consequentes e
coerentes com as causas e as razdes
teoréticas e com 0s instrumentos técnicos e
operativos.

A implantacdo e o desenvolvimento
dessa matriz conceptual originou um
modelo civilizacional, conceptual e pratico,
segundo o qual cabia & ciéncia um papel
essencialmente criativo, inventivo e inovador
(donde a sua articulagéo indissoltvel com a
investigacdo) e a técnica um papel repetitivo
e multiplicador dos processos eficazes.

Ciéncia e técnica, com 0s seus papéis
diferentes, tinham também “tempos” e
“espacos” diferentes. Perante qualquer
“objecto” (fendmeno, problema...), a
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ciéncia caberia a compreensao causal e a
integracdo num contexto global de sentido
e de coeréncia. Um novo “objecto” origina
uma deslocacédo de todo o horizonte em
que emerge, provocando, por vezes, 0O
bascular de todo o campo axiomatico.

Na posse de um novo saber, vinha o
tempo da divulgacdo, do debate, do
confronto do novo saber com os velhos
saberes. Em geral, era também o tempo
de maturacdo da pergunta “o que fazer?”
com o novo saber adquirido. A pertinéncia
do novo saber era confirmada ou infir-
mada, sobretudo pelos efeitos “pragma-
ticos” (de tipo técnico ou prético) a que
dava origem. Poderia acontecer, por vezes,
gue uma descoberta “técnica” originasse
investigacdo e fundamentacdo cientificas.
Mas s6 quando estas se realizassem é que a
descoberta “técnica” ficaria legitimada.
Antes disso, era concebivel apenas como
fruto de um acaso feliz.

Um avanco na “ciéncia”, uma desco-
berta, tinha, assim, dois sucedaneos,
oriundos da pergunta “o que fazer com o
novo saber?”; um “técnico”, pela intro-
ducdo de novos instrumentos de resposta
aos estimulos e as necessidades ou pela
criacdo de novos artefactos; um “pratico”,
pela eventual adopcéo de novos compor-
tamentos decorrentes quer do novo saber
quer dos novos instrumentos e artefactos.
Estilizadamente, diriamos que, a uma
inovacdo cientifica, se seguiriam dois tipos
de repeticdo fundamentada, um técnico e
outro pratico.

Um exemplo simples deste modelo
estilizado pode ser o do telefone. A desco-
berta “cientifica” da acumulagéo e controlo
da energia permitiram a construcéo de um
aparelho “técnico” de envio e captagao do
som a distancia, que originou uma mudanca
na ac¢do “pratica” dos homens, a ponto
de ter quase acabado com um género
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cultural e civilizacional, importantissimo ao
longo dos séculos, o género epistolar, que
moldava, realmente, os modos de viver,
sentir e ser.

Embora estilizado, 0 modelo descrito
vigorou durante séculos. No fundo, é o
modelo hipotético-dedutivo, que, ao
contrario do que normalmente se escreve
e ensina, ndo remonta a ciéncia moderna,
mas sim a Platdo2 E um modelo que tem
suposto que, sobre a base de alguns prin-
cipios teoréticos, aceites universalmente
como necessarios, podem-se deduzir
“teoremas”, vélidos quer na ordem
teorética, quer na técnica, quer na pratica.

Em termos educacionais, todos
temos facilmente presentes 0s modelos a
que deram origem: modelos de primado
do saber, ou seja, modelos segundo o0s
quais o saber cientifico é objectivo e
necessario, de forma absoluta e universal;
e modelos de primado do ensino, que séo,
em geral, avatares dos primeiros, e
segundo os quais, em matéria educacional
e dado que o saber é objectivo, absoluto
e universal, os procedimentos educativos
sdo sobretudo 0s que respeitam ao modo
como o saber se transmite de quem o tem
para quem o ndo tem.

Essas compreensdes paradigmaticas
originaram igualmente um modelo de
“escola” ainda vigente e que, também ele,
remonta & Academia de Platio. E uma
escola estruturada em nome de um saber
objectivo, absoluto e transcendente (as
Ideias) que alguns iluminados (0s mestres)
tém por missdo recolher e oferecer aos
pobres prisioneiros da caverna (0s alunos).

Esse tipo de partilha confirma e
reconduz 0s proprios pressupostos de que
parte. Saber, ensino e aprendizagem tém o
mesmo “objecto”, mas cada classe apro-
pria-0 de modo diferente: uns produzem-
no, outros repetem-no. E, destes, uns

repetem activamente (0s mestres), outros
repetem passivamente (0s alunos), o que
origina todo um jogo de classes educa-
cionais: a dos “cientificos”, contempladores
e produtores do saber; a dos “técnicos”,
repetidores e distribuidores do saber
produzido pelos “cientificos”; e a dos
“alunos”, que, no fim da cadeia (ou, brin-
cando com as palavras, dentro dela),
prestam contas de todo um processo em
que € suposto serem apenas sujeitos passivos.

Obviamente, trata-se de um esquema de
representacdes e de estabelecimento de insti-
tuiches e de processos em que ficam separa-
das e hierarquizadas, racional e praticamente,

“Saber, ensino e
aprendizagem tém o
mesmo ‘objecto’, mas
cada classe apropria-o
de modo diferente: uns
produzem-no, outros
repetem-no. E, destes,
uns repetem activamente
(os mestres), outros
repetem passivamente
(os alunos), o que origina
todo um jogo de classes
educacionais” .

posicdes e funcdes. Saber, fazer e agir
sucedem-se numa ordem decrescente de
importancia. O saber-fazer e mesmo o saber-
agir (ou saber-ser) eram mais ou menos
meritorios consoante brotavam ou ndo de
um saber conceptualizado.

No fundo, o suposto era de que seria
possivel separar os efeitos das causas.
Assim, os detentores do saber conceptual
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(cientifico, politico, religioso...) estavam
habilitados com o saber e 0 poder das
causas’. Aos outros ficava o suportar 0s
efeitos. O esquema € sempre 0 mesmo: €
0 saber conceptual que descobre, cria,
inova e comanda; agir e operar significam
ouvir, reiterar, repetir e obedecer.

Ndo sdo precisos muitos exemplos
para mostrar como este esquema vigorou
e ainda vigora: a “superioridade” do ensino
académico sobre o “técnico”; a “superio-
ridade” dos dltimos niveis do sistema
educativo sobre os primeiros; a divisdo nas
instituicdes, mesmo (sobretudo?) nas do
saber, entre 0s que mandam e 0s que
obedecem; o suposto que, mesmo na
ordem ética, 0 agir bem consiste em agir
de acordo com as regras “objectivas” e
“absolutas” definidas pelos “superiores”,
mesmo que quem obedece nédo veja
qualquer razdo para assim proceder. No
fundo, a questdo do saber na nossa civilizagdo tem
sido sempre uma questdo de poder*.

A civilizacao tecnoldgica

E toda esta estilizagdo que acabou por
ruir. Nao que os espiritos mais atentos ndo
tenham sempre alertado para o facto de
ndo ser possivel estabelecer cesuras tdo
claras entre os diferentes planos da vida
individual e da vida institucional. Mas o
esquema foi conservando uma certa
operatividade durante séculos.

N&o é por acaso (embora néao seja facil
nem venha aqui ao caso determinar relages
de causalidade) que a ruina de toda essa
estilizacdo civilizacional tenha acontecido ao
mesmo tempo em que aconteceu a mais
extraordinaria revolucao da disseminagéo da
informacdo e do conhecimento. Creio que
0s dois fendmenos sdo apenas duas faces
(e ndo as Unicas) do mesmo acontecimento.

Com efeito, 0 surto quantitativo e
qualitativo de desenvolvimento dos
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instrumentos e suportes da informacéo e
do conhecimento pulverizou o hiato
“topico” entre o espaco/tempo da produ-
¢do do saber e o espaco/tempo da “prag-
matica” (técnica ou pratica). Hoje em dia,
todo o saber (logia) €, ipso facto, exercicio e
utilizac&o de instrumentos metodoldgicos
e funcionais, isto é, desempenho “técnico”.

A ciéncia ¢, de ponta a ponta, exercida
“tecnicamente” e a “técnica” é, toda ela,
impregnada de ciéncia, a tal ponto que so
sabe-fazer quem sabe e s6 sabe quem sabe-
fazer. E a essa fusdo entre “ciéncia” e
“técnica” que se chama “tecno-ciéncia” ou
tecnologia. E, se é verdade que, em certo
sentido, toda a “técnica” foi sempre uma
tecnologia (sucedénea da ciéncia), hoje em
dia, porém, o caracter a posteriori da técnica
desapareceu e, com ele, o caracter de
sucedanea da ciéncia. E toda a vida humana
gue se torna “tecno-logica”.

A identidade pragmatica entre saber e
fazer (técnico ou pratico) tornou os actuais
humanos quase-divinos, ja que foi sempre
apanagio dos deuses essa capacidade de criar
(fazer-ser), exclusivamente gracas a sua
capacidade de conceber. Ora, isso € 0 que
acontece com 0s actuais humanos, pelo
menos 0s que usufruem dos principais
beneficios da civilizagdo tecnoldgica,
sobretudo os mais jovens, que, desde que
nascem, tém uma enorme disponibilidade
de instrumentos de informagéo e de
conhecimento, bem como de instrumentos
que 0s capacitam para obter efeitos ime-
diatos e a distancia. E mesmo 0s que ndo
dispdem desses meios de eficacia real
dispdem da sua representacao (gragas, por
exemplo, atelevisao), isto €, se ndo tém esses
poderes de facto, tém, no entanto, algo
ainda mais poderoso, que é o “imaginario”
desses poderes.

Praticamente ninguém estava
preparado para tanto poder. Como lidar
com ele? Nédo andaremos a lidar com
instrumentos novos segundo légicas de
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instrumentos antigos? Ndo andaremos a
viver realidades novas com organizagGes
conceptuais de realidades definitivamente
ultrapassadas? N&o estaremos todos a
brincar aos aprendizes de feiticeiro? A
educacéo e a formagdo podem continuar
a conceber-se e a praticar-se sem ter esse
tépico como critério essencial e deter mi-
nante? O que é hoje o imaginario infantil e
juvenil? Como se expressa? Como se
organiza e como organiza a experiéncia em
conhecimento? Que nexos tece ou pode
tecer com o imaginario dos adultos?®
Sobretudo, que novas relagdes se estabele-
cem entre 0 saber e 0 poder? Essa serg, talvez, a
razdo pela qual, sem mesmo conhecerem
os fundamentos e o porqué, tanta gente
fala hoje, infelizmente demasiado e a
desprop0sito na maior parte das vezes, em
“educacéo para a cidadania”, como se fosse
possivel falar disso sem, primeiramente,
pensar seriamente sobre “cidadania”.

A cidadania

O conceito de “cidadania” esta na
nossa histéria conotado ou com a
compreensdo platénica da “pdlis” ou com
a compreensdo romana da “civitas”.
Segundo aquela, cidadania respeita essen-
cialmente a governagdo; segundo esta,
cidadania respeita essencialmente a religio,
ou compromisso cultural de partilha e aca-
tamento das instituigdes estabelecidas (0
direito, o culto da cidade e dos seus deuses,
a veneracdo do imperador, etc.). Num e
noutro caso, “cidadania” confunde-se com
0 exercicio e/ou a participacdo no poder.

E nessas duas fontes que quer o libe-
ralismo quer as democracias parlamentares
beberam a sua inspiracdo. O primeiro
acentuando “negativamente” o direito de
autonomia e protec¢do dos individuos
perante o0s abusos do poder; as segundas
privilegiando “positivamente” o acesso de

todos os individuos ao exercicio do poder.
Esta é, certamente, uma das causas
principais por que se reduz (pois é, de facto,
uma redugdo) tdo frequentemente o conceito
de “cidadania” ao de “civismo” ou ao de
“participagdo nas instituices”. Radicam ai
decerto as reinantes tirania do direitoe tirania
da democracia: como se as conformidades a
lei ou ao voto legitimassem, s6 por si, 0
exercicio do poder; como se 0 nazismo
ndo tivesse chegado ao poder pelo voto;
como se o Il Reich ou a ex-Unido
Soviética ou a republica islamica do
Afeganistdo talebano ndo fossem também
estados de direito®.

Uma concepgdo de cidadania que ndo
triunfou no Ocidente foi a de Aristoteles,
talvez por ele ser um “mesti¢co”, um
“barbaro”, em suma um “imigrado
macedonio” na elitista terra dos gregos.
Segundo Aristoteles, e contrariamente a
Platdo, para quem, no fundo, s6 0s
governantes eram verdadeiramente cida-
ddos, “a cidadania é a comparticipagdo de
todos os cidad&os™’, e isto anteriormente
a colocacdo da propria questdo do poder
ou da governacéo. Cidaddo, diz Aristételes,
é aquele que quer governar e quer ser
governado consoante o tempo oportuno
que Ihe coubers.

Mas ndo é por ter essa relagdo poten-
cial ao poder ou a governagdo que o
cidaddo é cidaddo. Ser cidaddo é uma
“condicdo de natureza”: nasce-se cidaddo
como se nasce com cabeca, tronco e mem-
bros, mamifero, com o polegar oponivel
aos outros dedos, apto para assumir a
posi¢ao erecta, para pensar, amar e ser livre.
Esse é o significado da famosa defini¢do
(a Unica que Aristoteles da a “homem”)
segundo a qual o homem € por natureza
um animal politico, zoén politikén®. O
adjectivo “politico” a ser entendido ao
modo bem aristotélico (isto é, substantivo e
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ndo adjectivo), como a marca que identi-
fica o polités, o cidad&o.

Aristételes sublinha mesmo que o
homem é ndo um “animal gregario™°, mas
sim verdadeiramente um “animal politico”,
porque s6 ele “tem palavra discursiva™,
Alids, essa era também a posicdo de
Sofocles, que ndo era nem mestico, nem
barbaro, nem imigrado macedénio*. O
que significa que, nessa concepcao que ficou
“rejeitada”, a cidadania era tdo fundante
da “hominidade” como o “corpo”
(animal) ou a “alma” (racional).

A compreensdo aristotélica (ou sofo-
cleana) de “cidadania” poderia traduzir-se
melhor por “socialidade”, significando que
0s humanos, logo a nascenca e contra-
riamente ao que sempre foi ensinado, ndo
sd0 “animais racionais”, mas sim “animais
racionais sociais”. Os humanos néo nascem
individuos para, “depois”, se socializarem
(como se diz que cabe a escola fazer). Bem
pelo contrario, 0s humanos nascem ja
sociais e a educacao é a construcdo da sua
individualidade, certamente nunca absoluta,
pois, como ja Aristoteles dissel3, alguém
que fosse naturalmente apolités seria
“subumano” ou “sobre-humano”, mas
ndo seria humano.

O conceito de cidadania tera, por isso, a
mesma extensdo (mas ndo a mesima compreen-
s80) que o conceito de “hominidade”; sé 0s
humanos sdo cidaddos e, se algum animal
racional estiver despojado de cidadania, estara
colocado abaixo da sua condicdo. O con-
ceito de “cidadania” remete para a condicéo
ontoldgica dos humanos, ndo para a sua
condicdo “juridica” ou para a sua condigéo
“politica” ou para qualquer outra condigdo
ontica. Nesse sentido, cidadania éessencialmente
a estrutura humana de “existir-com”.

A tradicéo, tendo reduzido os humanos
a dualidade corpo/alma, reduziu quer a
cidadania quer a politica. Com efeito,
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reduziu a socialidade humana a gregariedade,
como se 0s humanos fossem simplesmente
mais uma espécie de animal vivendo em
rebanho, em bando, em matilha, em
cardume ou noutra qualquer forma de
“substantivo colectivo”. Com isso, conse-
guiu reduzir a socialidade a uma questéo de
“poder”, fazendo decair (sem conotagdo
moral, mas apenas no sentido de reduzir
algo mais lato a algo mais restrito) o0 “civico”
para 0 “politico”. Operada essa reducéo,
restava sO colocar a pergunta: “quemmanda
no rebanho?”. A estrutura ontol6gica do
“existir-com” esta historicamente reduzida a
questdo politica do “poder-sobre”.

Questdes

= Na perspectiva aqui exposta, a nova
civilizagdo tecnoldgica cuja configuragdo mais
visivel se chama “globalizacdo” é uma ameaca
para as democracias e para O Seu exercicio
da soberania. As democracias/soberanias
parecem completamente incapazes de a si
mesmas se reconduzirem ao seu fundamento
de cidadania. Os poderes, 0s “soberanos”,
sentem-se naturalmente ameacados pela
civilizacéo tecnoldgica, pois estatem, de facto,
um potencial imenso de igualizagdo do saber
(e, portanto, do poder), reduzindo o espago/
tempo das hierarquias tradicionais. Na rea-
lidade, as democracias vivem segundo um
modelo organizacional de “soberania do
Estado”, quando, de iure e de facto, em
democracia, a soberania reside na Nagdo, isto €,
nos proprios cidaddos.

= QOra, “cidadania” ¢ mesmo um
conceito “global”, comum a “hominidade”,
visto que respeita a prépria condigdo
essencial da existéncia dos humanos. Em
muitos sentidos essenciais, a globalizacéo
tecnoldgica é, por isso, uma das grandes
oportunidades da “hominidade” e da
cidadania, ao contrério do que se quer, por
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vezes, fazer crer. Os poderes politicos cons-
tituidos servem-se dela como alibi para a
sua permanente desresponsabilizacdo; e 0s
adversarios da globalizagdo tecnoldgica
culpam-na dos erros da civilizagdo anterior,
erros que, pelo contrario, sobretudo ela
podera ajudar a resolver.

= O que acaba de ser dito néo significa
que a globalizacdo tecnoldgica seja um
acontecimento historicamente puro, uma
espécie de “amanha (hoje) que canta”.
Como todas as mudangas de civilizacdo, a
globalizagédo tecnoldgica serd o que 0s
humanos dela fizerem. As suas virtualidades
sdo as melhores que alguma vez se
depararam aos humanos: trazendo otriunfo
das sociedades do conhecimento, a globa-
lizagdo tecnoldgica traz o que justifica a
esperanca no que serdo as mais humanas de
todas as sociedades até hoje realizadas,
“super-humanas” relativamente as socie-
dades do passado: s6 os que forem
“tecno-logicamente” competentes conti-
nuardo a ser humanos, isto é, capazes de ser
e existir & escala do global.

= Asupressdo do hiato “topico” entre
saber e fazer (técnico ou pratico), ao
suprimir o espago/tempo onde se colo-
cava a questéo “o que fazer?”, eliminou o
topos das morais. Estas deixaram de ser um
espago/tempo de mediagdo, tornando-se,
por isso, realmente impossiveis como critério
absoluto da ordem pratica. No espaco/
tempo em que Se inseria a pergunta “o que
fazer?” nem sequer ficou um vazio. Pura e
simplesmente, ndo ficou nada, porque esse
espaco-tempo desapareceu e, quando se
pergunta “o que fazer?” com um novo
saber, verificamos que ja esta feito, que
ficou feito ao fazer-se o proprio saber,

= Qual, entdo, a légica e até a simples
possibilidade de continuar a educar e a
formar para a accdo, para a profisséo, para
os valores? Sera que ainda é possivel formar

para...? A falta de topos das morais implica
a aceitacdo da impossibilidade de procurar
e receber sentido, ou obriga a inventar um
novo topos, digamos que ético e ndo-moral,
em que o sentido ndo esteja como um
dado, mas antes como algo a construir?

= Se todo o saber é um fazer e vice-
versa, ndo implica isso que todas as nossas
relacBes com as instituicdes e as proprias
instituicOes tém de ser refeitas? As insti-
tuicOes (todas as instituicdes, as politicas,
as religiosas, as cientificas, as empresariais,
etc.) estdo criadas e montadas como meios
para fins que deixaram, uns e outros, de
ser validos. A concepgdo e a execucdo

“Qual, entdo, a logica
e até a simples possibili-
dade de continuar a
educar e a formar para
a ac¢do, para a profissao,
para os valores? Sera que
ainda é possivel formar
para...?

deixaram de ser instancias e processos
separados. Como continuar a ter e a criar
sistemas cuja organizagdo consiste em
colocar em cena actores que supostamente
devem fazer coisas que ndo podem fazer?

= Cenas que ndo existem, actores que
ndo podem desempenhar o papel que lhes
é atribuido, enfim sistemas cuja Unica
coeréncia, que, por isso, faz a unanimidade,
é ndo terem qualquer fungdo nem qualquer
eficacia? N&o serd essa a razdo pela qual,
seja qual for a instancia educacional em que
nos situemos (politica, cientifica, técnica,
administrativa), s6 o conceito de “sistema
educativo” é um conceito univoco? N&o
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sera porque € justamente um conceito vazio
sem realidade adequada ou sequer possivel?
Que, se fosse sistema, ndo seria educativo e,
se for educativo, ndo pode ser sistema? Néo
seria indispensavel acabar com os chama-
dos Ministérios da Educacdo, instancias “téc-
nicas” de mediacdo entre o politico e o
cientifico-pedagdgico, absolutamente inade-
quadas numa civilizag&o tecnoldgica?

= No que respeita ao pedagogico
propriamente dito, 0 minimo que se pode
dizer é que deixou de ser “propriamente
dito”. O pedagdgico s6 é concebivel hoje
em dia como cientifico-pedagdgico, enten-
dido igualmente o “cientifico” no contexto
de sentido que se deu ao “tecno-l6gico”.
Aprender néo €, hoje, repetir e reiterar 0s
conhecimentos produzidos por via cienti-
fica e mediatizados por via técnica.
Aprender é re-produzir, re-criar, saber a partir
daquilo que faz a propria existéncia e dos
préprios actos da vida. Todo o esforgo
da interdisciplinaridade ¢ ainda ilusério e
inglorio. O saber é trans-disciplinar, implan-
tado numa realidade “tépica” que se
encontra aquém, para além e atravessando
as disciplinas, todas as disciplinas.

= Como continuar a separar “saber” e
“expressdes”? Como continuar a concebé-
los sequer como complementares quando,
na pratica, sdo a mesma coisa? Como dividir
entre expressdo da pessoa e compreenséo
e intervencdo no mundo? Como continuar
a dividir arte (techné) e ciéncia? Como
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continuar a dividir saber-ser, saber-fazer e
saber? Ser capaz de construir saber ndo sera,
essencialmente, saber-ouvir, saber-ver,
saber-tocar, saber-ser-0-seu-corpo, saber-
estar-no-mundo? Conhecer 0 mundo nao
serd essencialmente tornar-se pessoa? E
tudo isso ndo significara que a chave do
desenvolvimento e do conhecimento esta
nas criangas e nos jovens e ndo nos
preconceitos dos doutores e dos tecnicos?

Todo esse conjunto de reflexdes e
perguntas ndo é mais do que isto: reflexdes
e perguntas. O desafio do tempo presente
ndo tem medida comum com 0S NOSsSOS
conceitos e préticas habituais. Nao vale de
nada apelar ao senso comum (a que alguns
chamam, ndo sei com que fundamento,
“bom-senso”), para esconjurar a urgéncia
de ousadia que nos é imposta pelas circuns-
tancias que nds proprios criamos.

O mundo em que vivemos e que nos,
humanos, criamos ndo tem nada que ver
com o senso comum que se foi cimen-
tando durante séculos. Esse senso comum
ainda serd comum, ou largamente comum,
mas é tudo menos “sentido” (senso).
Persistir nele é, pura e simplesmente, um
contra-senso que nOS empurra para o
abismo. E irmos em comum para
0 abismo ndo é melhor do que irmos um
a um: para todos os efeitos conceptuais e
operativos, é exactamente a mesma coisa.

(Texto recebido em junho de 2005. Verséo
definitiva em agosto de 2005)

Notas

1 Metafisica, A, 1,980 a 1 — 982 a 2; Eticaa Nicomaco, VI, 2-4, 1139 b 14 — 1140 b 8. Os textos
de Aristdteles sdo referidos a partir do grego Aristotelis graece, ex recensione IMMANUELIS
BEKKERI,ed. Acad. reg. Borussica, Berlim, 1831-1870.
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20 “mito da caverna” é proposto, por Platdo, como uma hip6tese. Logo na primeira linha de
514, no inicio do Livro VII da Republica, Platdo convida a “imaginar uma cena”, a fantasiar uma
situacdo. E,em 517 b, fazendo a inter pretacdo do mito, afirma expressamente que este é uma
especulacdo sua e que “o Deus sabe se ela é verdadeira”. A hipotese platdnica s6 é tomada como
uma tese porque, segundo o desenvolvimento que Platdo faz, na Republica, a seguir & narrativa do
mito, este se revela operativo, isto €, organiza e faculta uma compreensdo verossimil das aporias
suscitadas desde o principio do didlogo até ao Livro VII. As referéncias a RepUblica sdo feitas pela
tradugdo portuguesa de Maria Helena da Rocha Pereira, Fundacdo Calouste Gulbenkian, 8 ed.,
Lisboa, 1996.

¥ Metafisica, A, 1,981228,981b 6,982a 1.

* Os famosos Ensaios de Montaigne, sobretudo o ensaio sobre o “professorado” e o ensaio
sobre “a educacdo das criangas”, s&o 0s primeiros textos que, com enorme lucidez, pGem em relevo
e questionam esta heranga.

® COELHO ROSA, Joaquim. Investigagéo e educacdo. Lisboa: Escola Superior de Educacio
Jodo de Deus, 1994.

® Giorgio Agamben mostra como liberalismo, democracia, nazismo, fascismo e estalinismo
partilham uma racionalidade comum, cuja afinidade é inquietante. AGAMBEN, Giorgio, Homo
Sacer, Giulio Einaudi Editore sp.a., Torino, 1995 (trad. port. O Poder Soberano e a Vida Nua,
Editorial Presenca, Lisboa, 1998).

" Politica, V11, 13, 1332 a 34-35.

8 Politica, 111, 13,1283 b 43 - 1284 a 3.

° Politica, 1253 a 1-7.

 Como pretendia Platdo: Republica, 520 b.

" E néo porque é “racional”, como a tradigo traduziu. Ver Politica, 1253 a 7-10.

2\/er Antigona e o seu famoso coro sobre o “homem”.

B Politica, 1253 a 4.

“ CoEeLHoRosa, Joaquim. Etica profissional no servigo publico. Brasilia: Ministério do Plane-
jamento, 2005.
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