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O sentimento que, desde o comego, acompanha as presentes
notas nasce da convic¢ao que a educagao se apresenta indissocid-
vel dos projetos de vida que cada um vai desenhando com os
materiais que recolhe na sua formagédo e com o furor dos sonhos
que o animam. Os topicos que de seguida alinhamos, num anda-
mento sem ritmo compassado mas nem por isso menos decidido,
cumprem o propésito de abordar o processo educativo a partir
da tomada de consciéncia do sentido que o podera inspirar. O elo
de ligacdo que os encadeia talvez o encontremos, nao tanto na
argumentacio desenvolvida, mas antes na atmosfera de intimi-
dade que os envolve, a qual procura trazer ao decima os elemen-
tos mais comuns que qualquer experiéncia de ensino facilmente
podera perceber.

1. Ao visar a construgao dos cendrios onde, no interior de
cada um, se tecem mundividéncias e se jogam as mais diversas
opgoes, a educagao afigura-se como sendo um ato de natureza
moral, que ndo poderd, por isso, circunscrever-se a aprecia-
¢do dos resultados exteriores que produz. Os atos da educagao
modelam a personalidade e deste centro dirigem todo o agir. Ao
contrario dos atos mecanicos, cujos efeitos transitam de um para
outro objeto, prestando-se por isso a serem medidos e avaliados
segundo critérios comuns a varios observadores, as alteracdes
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que os atos morais provocam tém lugar na consciéncia, pelo que
os seus efeitos se refletem fundamentalmente na formagédo do
carater ou da personalidade de cada um. Mesmo quando se pro-
jetam no exterior, o critério que poderd conduzir a sua apreciagao
é insepardvel da intencionalidade que eles transportam, pelo que
somente o sujeito do agir poderd, em tltima instancia, proceder
A sua certificacdo. As agdes morais lidam com significagoes e sdo
por elas mobilizadas, enquanto os atos mecanicos resultam da
intensidade das forcas que neles atuam. A natureza insita que os
atos morais revestem distingue-os dos simples comportamentos,
uma vez que os beneficios que resultam da sua realizagdo ficam
no interior de quem os protagoniza, que podera sentir-se recom-
pensado pelo aperfeioamento interior que logrou alcangar. Pelo
contrério, o aperfeigopamento que os atos mecanicos produzem
néo fica no agente que os promoveu, mas transita para os efeitos
exteriores que deles derivam. Além do mais, a ressondncia que
amplia a dimensdo dos atos morais nao resulta da aplicagao de
forcas fisicas, que multiplicam os seus efeitos, mas, como acon-
tece de forma singular na educacdo, do desejo de realizacdo das
potencialidades pessoais, que confere finalidade a a¢do educa-
tiva e a torna um ato verdadeiramente tinico. Ao contrario das
acoes mecanicas, que poderdo ser produzidas por qualquer pes-
soa ou agente, as agdes morais apenas poderdo ser originadas
pela iniciativa de quem as pratica, de acordo com as suas opgoes
e preferéncias. Por isso se atribui as pessoas a origem e a respon-
sabilidade dos seus atos. No caso da agao educativa, o seu pro-
posito formativo é em primeiro lugar a transformagao da pessoa
a partir do seu interior, ndo se circunscrevendo a mera progra-
macao de procedimentos que apenas tém a vantagem de unifor-
mizarem comportamentos ou assegurarem a execugao mecanica
de competéncias. Compreende-se assim que a agdo do professor
tenha de ter em vista a esfera intima do estudante, em que ele
poderd sentir-se mobilizado pela formagao que recebe. Enquanto
tomar como meta a obtenc@o de resultados exteriores, a sua agao
ficara reduzida a producdo padronizada de comportamentos,
que poderdo facilmente ser objeto dum treinamento eficaz, assim
como a inspe¢ao ou supervisao objetiva do desempenho e a uma
avaliagdo quantitativa precisa. Mas o cuidado com a objetividade
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dos resultados perde de vista o enraizamento e a maturacao do
processo formativo, dois aspetos que envolvem a pessoa a partir
de dentro. Af se joga definitivamente o sentido mais decisivo e
auténtico da atuagado do professor, a de tornar cada estudante no
principal autor da sua formagéo.

2. A propésito de um conhecido texto de John Dewey, que
estabelece um paralelismo entre ensino e aprendizagem com a
relagdo que existe entre venda e compra de produtos, Anténio
Noévoa faz a leitura do significado desta equacgao provocatoéria
do influente fil6sofo pragmatista norte-americano, alinhando o
comentario seguinte: «56 se pode ser bom vendedor se houver
alguém que compre, do mesmo modo que sO se pode ser bom
professor se houver alguém que aprenda»'. Procura assim, muito
justamente, colocar «os processos de aprendizagem» no centro
das preocupagoes pedagogicas, em que o interesse pela oferta
do “produto” educativo se mostra decisivo para um “negécio”
bem-sucedido. Ao contrario duma pedagogia centrada no apu-
ramento de estratégias e procedimentos para transmitir matérias
de modo atrativo e suscitar o seu consumo imediato, de forma
suave e, se possivel, também recreativa, o ensino do bom pro-
fessor nunca podera esquecer o estudante como centro ativo de
aprendizagem. Por outras palavras, vive da preocupagao de ter
sempre presente que o ato de aprender se compreende, em pri-
meiro lugar, como uma relagdo de conhecimento que alguém em
concreto estabelece para ultrapassar as barreiras que o separam
dos objetos da aprendizagem. Trata-se duma relagdo marcada
pela estranheza que a situacdo criada pelo ensino certamente
provoca e pela preocupagao de fazer que o estudante se sinta
tocado pela experiéncia com que se confronta. Esta relacdo que,
numa primeira fase, procura vencer resisténcias que a surpresa
das novas situagdes provoca, constitui um movimento que se
realiza em dois momentos com sentidos opostos. No primeiro, o
estudante terd de sair da esfera de influéncia da sua mundividén-
cia para ir ao encontro dos temas e assuntos que lhe sdo propos-
tos. Se o poder impositivo do professor for o agente mobilizador

1 Névoa, Anténio, Evidentemente. Historias da Educagiio, Porto, ASA, 2005, p. 95.
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deste movimento, que se dirige para o exterior, a sua duragao
serd certamente escassa e os resultados efémeros. Em contra-
posicdo, o movimento ganhard intensidade em fungao do inte-
resse ou da atratividade que as matérias possam despertar. No
segundo momento, o sujeito terd de tomar o caminho inverso e
regressar a si, a fim de tomar consciéncia da experiéncia que esta
relagdo proporciona. E o tempo decisivo da percegdo do sentido
e do alcance que a novidade do ensino transporta e ¢ também
o tempo do realinhamento dos quadros de referéncia da cons-
ciéncia, que viram o seu equilibrio abalado. Sem este retorno, a
dispersao toma conta dos estudantes. Logo que diminui a atua-
¢do do professor ou desaparece o impacto da novidade, a aten-
¢do enfraquece e as matérias sdo rapidamente abandonadas e
esquecidas. Os estudantes perdem-se numa sucessdo de ocupa-
¢des, mas mantém-se alheios e distantes ao que se passa em seu
redor. Serd caso para retomar o aviso de John Dewey para dizer
que sem uma situacdo de ensino estimulante, a aprendizagem
nio tera lugar, mas sem um trabalho interior de ordenagao inte-
gradora das matérias apresentadas, o ensino nao atingird o seu
alvo e permanecera sempre estranho aos estudantes: alguma
coisa que lhes nao diz respeito e a que, mais tarde, nao saberao
referir-se.

3. Na construcio duma narrativa, que assinala o modo como
cada um se apropria dos contextos em que se sente envolvido,
Paul Ricceur fala de “refiguragio” da informagdo recebida,
chamando assim a atengdo para o papel que, na sua leitura,
desempenha a rede de estruturas inteligiveis que lhe conferem
significagao. A educagao vive esta experiéncia na interagao que
se estabelece entre professores e estudantes, dois polos que con-
ferem ao binémio ensino/aprendizagem uma relevancia a que
iremos atender, pelo menos em alguns dos aspetos.

a) A nossa relacio com o mundo ndo segue uma linha reta,
mas envolve sempre uma mediagao que procura torné-lo fami-
liar, pelo menos, aos n0Ossos fins e motivagdes. Os temas e situa-
¢Oes apresentados em contexto de salas de aula, laboratoérios,
visitas de estudo, pesquisas bibliogréficas, trabalhos de grupo e,
até mesmo, no estudo individual sio, a partida, sempre exteriores

184

e heterogéneos a atividade que alguém se dispde empreender.
Carecem por isso duma arrumacao que os integre na sua mundi-
vidéncia ou nos seus projetos. A apropriacio duma experiéncia
de ensino é marcada pelas vivéncias dos seus intérpretes, envol-
vendo por isso um certo distanciamento da “configura¢do” que
a acgao pedagobgica faz acontecer. Deste modo, ndo poderd ser
compreendida nos termos duma simples reprodugdo do que é
dado e memorizado, mas constitui antes um processo de recolha
dessa mesma experiéncia, isto €, a sua “refiguragao” ou filtragem
por padrdes que o universo de significacdes do sujeito impde.
A forma direta como cada um vé e valoriza a situagdo com que se
relaciona ndo assegura a sua reprodugdo fidedigna, mas imprime
espessura e colorido préprio as representacdes e narrativas que
constroi. Todavia, a inevitavel organizagdao que um estudante
imprime a apreensao dos dados da experiéncia de ensino se,
por um lado, confere um caréter préprio a sua leitura, por outro
lado, da conta da indisfarcavel presenca dos dados exteriores, na
forma como ele reajusta a rede de significagdes que dispde. Certa-
mente que o sujeito nao anula a sua individualidade ao confron-
tar-se com a realidade externa que o ensino torna presente, mas
esta relacdo ndo deixa também de pdr em evidéncia a presenca
duma componente objetiva que impoe limitagoes a sua atividade
interpretativa. Serd, pois, da maior importancia que o trabalho
de “refiguracdo”, que a aprendizagem pde em andamento, ndo
esquega a preocupacao de procurar a sintonia com as matérias
de ensino, precavendo derrapagens que o fagam perder de vista
quaisquer referéncias. No entanto, neste primeiro momento que
assinala a relagdo do estudante com uma experiéncia de ensino,
pretendemos sublinhar, acima de tudo, que a forma especifica de
ver e valorizar as situagdes com que se relaciona transporta no
seu encalgo as vivéncias que animam 0s seus projetos e propos-
tas de leitura. Ao confrontar-se com a realidade externa de ensino
com que € convidado a lidar, o estudante ndao podera limitar-se
a transferi-la em bloco para a sua meméria. A disponibilidade
para acolher as informagoes exteriores nao constitui uma simples
e passiva recetividade dos dados que o ensino torna presente,
mas envolve antes uma dindmica de integragdo, que mobiliza os
seus quadros de significagdo, os quais se ampliam e reformam
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em funcao desta interacao. Sem este dinamismo, as matérias de
ensino permanecem exteriores. A sua interiorizagéo s6 terd lugar
quando o estudante toma a iniciativa de ir ao seu encontro, pelo
valor que nelas é capaz de descobrir.

b) A forma como cada um da corpo ao seu processo de apren-
dizagem ndo se compreende independentemente da situacio
de ensino em que se encontra envolvido. Porém, as situagdes de
ensino que interpelam os estudantes permanecem independen-
tes e exteriores as representacdes que eles mesmos constroem,
mantendo inalterdvel a sua identidade. Ou seja, a alteragdo das
representagdes ou pensamentos que se opera no decorrer desta
experiéncia de ensino ndo modifica os contextos que sdo ofere-
cidos, tal como uma pessoa ou uma coisa se nao modifica por
alguém ter alterado o juizo a seu respeito. Mas o contrario tam-
bém é verdadeiro: o pensamento pode nao acompanhar o anda-
mento que um contexto de ensino pode apresentar e deixar-se
ultrapassar pelo rumo que o ensino tomou. A relagdo que existe
entre ambos ndo é fisica ou mecénica, mas é de natureza intencio-
nal. Os contextos de ensino que o professor apresenta pertencem
a um campo heterogéneo ao da aprendizagem que os estudantes
poderdo realizar. O que é conhecido ou interiorizado na apren-
dizagem nao € o ensino que o professor ministra, o qual consti-
tui uma realidade independente do conhecimento que dele se
possa ter ou da aprendizagem que se consiga alcancar. O ensino
do professor reveste uma configuracao prépria, que é indepen-
dente da funcdo de ser objeto da aprendizagem. Trata-se duma
realidade que se ndo esgota na apropriacdo que o estudante dela
possa fazer por meio do processo da aprendizagem. Este reali-
za-se por fases que, com frequéncia, reincidem nas matérias de
ensino que foram ministradas. Assim, porque a agdo de ensinar
se nao esgota na sua expressao de coisa aprendida pelo estu-
dante, havera que distinguir no processo de aprendizagem o que
é aprendido e o que se ndo tornou efetivamente aprendido, mas
ainda podera vir a sé-lo. O ensino que é oferecido ou proporcio-
nado ultrapassa a expressao que a aprendizagem sera capaz de
conseguir. Por isso, este polo objetivo da relagao ensino/aprendi-
zagem que se centra na atividade do professor merece também
a maior atencdo. A apresentagao da oferta de ensino com que o
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estudante devera confrontar-se constitui para ele uma referéncia
incontorndvel no seu processo de aprendizagem, pelas sugestoes
que lhe proporcionam. Por esta razao, o ensino do professor nao
podera limitar-se ao que o estudante serd capaz de interiorizar
num dado momento do seu percurso, mas terd de tornar viavel
a sua exploragao ulterior, por um processo de aprendizagem que
se alimenta das suas referéncias, isto é, que tende a prolongar no
tempo o seu préprio percurso de amadurecimento. As lembran-
cas dos professores que perduram nos seus estudantes para além
do periodo escolar a que elas se reportam sdo as que os ligam a
um passado que consideram com relevéancia no futuro. E nesta
medida que tem sentido dizer-se de um antigo professor que ele
“fez escola”, pois a sua a¢do nao se desvaneceu no tempo, mas
continua a ser inspiradora. Creio, portanto, ser da maior impor-
tancia fazer sobressair nesta andlise a centralidade que os temas
de ensino deverdo revestir na atividade docente, os quais nao
poderao ficar subalternizados a adogao de estratégias pedagégi-
cas. Muito pelo contrario, serdo os procedimentos pedagégicos
que deverao estar a servigo dos curriculos.

Porque a aprendizagem tem lugar pela interacdo de dois
polos, o estudante e o professor, nenhum deles parece revestir
proeminéncia. Mas nenhum deles também podera ser negligen-
ciado. Se o0 mecanismo de aprendizagem se mostra nuclear para
promover o desenvolvimento formativo do estudante, o investi-
mento do professor no ensino que proporciona teré de constituir
uma referéncia para o estudante, que o podera sempre revisitar
com seguranga e interesse. Por isso se diz com propriedade que
o0 ensino é indissocidvel da aprendizagem, mas esta carece de ter
ao dispor bases de sustentagdo crediveis que serao sempre alvo
de laboriosa “refiguracao”.

4, Friedrich Nietzsche, ao abordar o tema da educacao, no
paragrafo 195 de Aurora, refere-se ao conhecimento como sendo
o escudo que nos protege de nés mesmos. E censura os edu-
cadores pelos danos irreparaveis que provocam na juventude
quando falham a missdo de a conduzir para o conhecimento das
coisas, pondo todo o zelo em imporem a forca as matérias que
formam os curriculos escolares. O ensino, seja ele o da drea das
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humanidades seja o da drea das ciéncias, ndo podera centrar-se
apenas na transmissao de contetidos, mas terd de

nos fazer passar primeiro pelo desespero da ignorancia (...)
para revelar entdo aos nossos desejos que temos necessidade
antes de mais dum saber matematico e mecénico, e para nos
ensinar entdo o nosso primeiro entusiasmo cientifico perante a
légica absoluta desse saber!

O primeiro desafio que para o filésofo aleméo se apresenta
ao professor serd o de estabelecer uma relagdo pedagbgica com
os seus estudantes capaz de fazer nascer neles o entusiasmo pela
aprendizagem das matérias ensinadas. Por isso enuncia como
«principio supremo» de toda a atitude pedagégica «que s6 se ofe-
rega um prato de comida aquele que estd com fome»! Se o estudante
nao descobrir interesse pelas matérias e ndo sentir o desejo ou a
necessidade de aprender, o ensino faz-se sem incentivo e tende
a tornar-se um fardo opressivo. Perceber o sentido das questoes,
as perplexidades a que respondem e os desafios que levantam
faz viver a experiéncia do «desespero da ignorancia», que des-
perta o desejo de aprender, alimenta a satisfacao da descoberta e
estimula o espirito de progredir por si mesmo na exploragao de
novos campos de aprendizagem. O pensamento grego, de modo
especial, os dialogos de Platdo, ilustra de forma muito eloquente
este procedimento. Ao submeter o debate das questdes a longas
digressdes que fazem recuar indefinidamente as solugées, Platao
parece querer transmitir a ideia que o importante no processo
dialético é o caminho longo que se trilha e ndo a chegada ao seu
termo. Como Karl Jaspers bem salientou, logo no comego da série
de palestras radiofénicas que publicou com o titulo Iniciagio Filo-
séfica, a filosofia e, em geral, todo o saber compreendem-se como
um estar-a-caminho, que é feito de interrogagdes, mais do que de
respostas, mas que «envolve a possibilidade de profundas satisfa-
¢es». O sujeito torna-se inventivo pelo percurso que empreende
e é esta atitude que compete ao professor sugerir aos seus estu-
dantes: o desejo de caminhar, se ndo para a solugdo das questoes
que os interpelam, pelo menos para a sua clarificagdao. A promo-
¢ao do didlogo, da conversagdo, permite o confronto das nossas
perspetivas, para além de promover a confianga no valor da argu-
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mentagdo racional, que se afigura essencial para a formagao dum
relacionamento assente em principios de compreensdo mtitua,
tolerancia, franqueza, generosidade e demais qualidades essen-
ciais ao convivio entre as pessoas, que sdo cada vez mais recla-
madas numa sociedade interativa e comunicativa. Sem tomarmos
posse dos temas e problemas que estudamos, lidamos com eles
como coisas estranhas. Esta estranheza levanta barreiras a sua
compreensdo. As matérias de ensino que ndo sdo acolhidas por
uma atitude interior de aprendizagem nao crescem nem amadu-
recem em cada um de nés. E que a aprendizagem é indissociavel
dum processo de maturagdo que nao é substituivel pela simples
memorizagao mecanica. Por isso se afigura artificial todo o sis-
tema de avaliagdo das aprendizagens que ndo tenha em devida
conta o ritmo dessa maturagao que enraiza o conhecimento e o
faz crescer. Muitos dos métodos pedagégicos de avaliagdo per-
dem de vista a “medicao” desse vigor que se nao deixa agarrar
por malhas, muitas vezes grosseiras, de redes ou grelhas de lei-
tura engenhosamente tecidas. Um espirito que se questiona, emo-
ciona, angustia e entusiasma nos estudos que realiza é presa facil
de avaliagOes estereotipadas que, a custa do rigor e objetividade
dos seus resultados, deixam no escuro o desenvolvimento natu-
ral do conhecimento que cresce no confronto, no debate, na argu-
mentagao mais imprevisivel e criativa. Platdo, ao tratar do ensino
da astronomia, no Livro VII de A Repuiblica, dizia que era preciso
orientar o olhar da alma ndo para o alto mas para baixo, ou seja,
para o interior da consciéncia, para a reflexdo, onde brota a verda-
deira ciéncia. Da mesma forma, o ensino s6 podera ser apreciado
pelos resultados que produz no interior de quem aprende, isto é,
por quem se dispuser a olhar para além das vidragas que escon-
dem da rua o que se passa no intimo de cada um.

5. Simone Weil toma por tema de um dos seus primeiros escri-
tos filosoficos um episédio do canto 1v da Odisseia de Homero, em
que Menelau, retido na ilha de Faros quando regressava do Egito
com os seus companheiros, tenta indagar de Proteu qual dos deu-
ses havia aprisionado os ventos que imobilizaram as naus, na via-
gem de regresso que os deveria levar para casa. Preparou para tal
uma cilada para agarra-lo, a fim de obriga-lo a falar. Mas Proteu,
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diz o mito homérico, imediatamente se transformou «primeiro
num ledo barbudo; depois numa serpente, num leopardo e num
enorme javali; depois em dgua molhada e numa arvore de altas
folhas»*. S6 a forga e persisténcia de Menelau foi capaz de vencer
Proteu, que entdo se dispds a contar-lhe a verdade. Simone Weil
toma esta narrativa como protétipo do conhecimento humano,
que sempre se debate com a dificuldade de traduzir adequada-
mente a realidade a que quer referir-se. O seu significado néo
coincide com a realidade que se procura apreender, pertenca ela
ao dominio do mundo sensivel ou do mundo ideal. A conscién-
cia deste desfasamento ndo deixa de confrontar o sujeito, por um
lado, com dominios que se nao deixam exprimir nos quadros que
o pensamento dispde, por outro lado, alimenta o esforco insis-
tentemente perseguido de agarrar a realidade, fazendo-a entrar
pouco a pouco nos esquemas representativos que a podera expri-
mir. Qual Proteu manietado, a realidade nao nos aparece sempre
da mesma maneira, mas acaba por escapar ao nosso esforgo de
apreensdo, mostrando-se sempre com diferentes configuragoes:

Tal é a aventura humana. Pois este mundo tdo bem ordenado
que chamamos o objeto das nossas percecoes nao €, como somos
tentados a crer, o que ele é, no seu primeiro despertar dado ao
espirito. Os céus, os astros, os prados, os bens da terra nao se
oferecem ao meu primeiro pensamento ordenados perante mim
e como estendidos a meus pés; eles correm nas minhas veias, se
podemos falar assim, batem com o meu coragao. O espinheiro
néo é de inicio objeto frente a mim; ele é em mim, antes de tudo,
sobressalto.’

As coisas que eu percebo e que estao a minha frente escondem
diferentes configuracdes que se vao revelando na justa medida
em que insistimos em torna-las mais transparentes ao nosso
olhar. E um processo que exige a forca e a coragem que animaram
Menelau a dominar Proteu, o «Velho do Mar», também denomi-

2 Odisseia, 1v, 456-458.

3 Weil, Simone, «De la perception ou I'aventure de Protée», em Simone Weil,
CEuvres complétes, Gilbert Kahn e Rolf Kiihn (ed.), Paris, Gallimard, 2010, t. 1,
p. 121
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nado «imortal Egipcio». As cores, cheiros, sons e outras quali-
dades, formas e grandezas que percebo nas coisas, assim comg
os seus significados chegam sempre a mim em sobressalto, pelas
novas impressdes que me invadem. Como nas metamorfoses de
Proteu, todas essas impressées nao mudam gradativamente. Nao
assistimos a transigao que marca cada uma das transformacgoes de
Proteu em ledo, serpente, leopardo e outras formas, mas somos
confrontados com uma sucessdo de formas que nos sobressal-
tam porque, subitamente, nos fazem perceber dimensdes novas
e inesperadas duma realidade que esté frente aos nossos olhos.
O conhecimento da natureza, da sociedade e da realidade, em
geral, apesar de se referir a algo exterior ao sujeito, s6 tem expres-
sdo no interior da consciéncia, em que o sujeito se sente, subi-
tamente, tocado por aquilo que percebe. Ndo é enquanto esti
perante nés que a realidade é percebida, mas enquanto ressoa no
espirito e € acolhida no seu interior, em sobressaltos que rasgam
clareiras, que por sua vez irdo certamente provocar outros sobres-
saltos. E que Proteu, ndo obstante se ir tornando cada vez mais
familiar nas suas sucessivas metamorfoses, nunca se deixa domi-
nar, acabando mesmo por desaparecer «no meio da rebentacdo do
mar»*. E impossivel pensarmos a realidade a partir dum esquema
unilateral de pensamento, sob pena de deixarmos sem expressio
vastos segmentos que se ndo deixam integrar nos quadros de sig-
nificagdo que dispomos. Se a percegdo sustém o pensamento, tor-
na-o refém da sua tirania. S6 o sobressalto que confronta o homem
com os abismos desconhecidos o torna livre e criativo.

6. Pascal, no século xvir, num clima de grande confianca na
capacidade da razao para, por suas proprias forgas, assegurar um
conhecimento verdadeiro, lembra que este poder se mostra depen-
dente de um conhecimento que a transcende e sobre o qual nao
exerce 0 seu dominio. A ordem das razdes que o método geomé-
trico encadeia para demonstrar os seus teoremas alimenta-se do
conhecimento ndo discursivo de primeiros principios que as intui-
¢des do “coragao” propiciam. Estes sao indefiniveis e indemons-
traveis, pois a clareza por que sdo entendidos por todos apenas

4 Odisseia, 1v, 570.
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ganharia «mais obscuridade do que instrugao» se os pretendésse-
mos submeter a prova duma discursividade demonstrativa®. Para
além do dominio da razao, que assegura o cdlculo e a discursivi-
dade demonstrativa, ha que ter em atengao o dominio do “cora-
¢ao”, que é suscetivel de perceber e de se deixar tocar pelo que a
razdo se mostra impotente de contornar. Platdo, na Antiguidade
Cléssica, ja havia confrontado a razdo humana com a exigéncia de
inquirir da solidez ontolégica dos pressupostos da sua reflexao.
Acima da razdo operativa e discursiva (didnoia) colocou o espirito
(nous), que de forma intuitiva se mostrava capaz de perceber a soli-
dez dos fundamentos que conferem consisténcia a todo o conheci-
mento. Trata-se sempre de assegurar ao nosso conhecimento que
as bases em que assenta ndo constituem uma mera ficgdo, mas
possuem valor e robustez para tornar crediveis os seus resulta-
dos. Nicolau de Cusa apelou para o intellectus, que opunha a ratio,
para ultrapassar os impasses e as oposicoes que a embaragavam.
Muitos outros filésofos apelaram para uma nogao deste tipo que
lhes dava acesso a um dominio de inteligibilidade onde ganham
sentido as op¢des que sustentam a marcha da argumentacao. Todo
o conhecimento, quer nas ciéncias, quer na filosofia, toma atras de
si como suporte uma exigéncia de verdade que remete para pres-
supostos que se nao deixam agarrar pelo discurso justificativo a
que dao apoio. S6 os podemos atingir por meio de um esfor¢o de
compreensao capaz de surpreender e elucidar o seu dinamismo
intencional, ou seja, capaz de tomar consciéncia da sua presenca
na base do funcionamento da prépria razao. Compreende-se por
isso que a educagdo fique incompleta se se limitar ao ensino ope-
rativo e processual duma atividade racional bem treinada no seu
funcionamento sistematico. Posta nesta base, a educagdo é mais
uma instrugao de procedimentos bem conduzidos, mecénica e tec-
nicamente irrepreensiveis, mas que deixa escapar as fontes que a
alimentam e permitirao a sua renovagao futura. O que, em tltima
andlise, confere densidade e movimento ao processo educativo da
aprendizagem pertence a um universo de intencionalidades que o
motiva e lhe dd sentido. E essa dindmica nasce do “coragdo” das

5 Cf. Pascal, Blaise, «Do espirito geométrico e da arte de persuadir», em
Opuisculos, trad. port. de Alberto Ferreira, Lisboa, Guimarées Editores, 1960,
pp. 83-93.

192

pessoas, das crengas e convicgdes que inspiram a razao, mas que
se nao deixam agarrar por ela. Nesta instancia encontraremos o
subsolo onde a educagdo mergulha as suas raizes mais profundas.
E a educagdo, se nao quiser ficar reduzida ao ensino de procedi-
mentos bem treinados ou de boas praticas, ndo podera deixar fora
do ambito da sua intervencao este terreno em que podera germi-
nar e ganhar raizes, cuidando da atmosfera em que o “coracao” ou
o intellectus encontrard as condig6es propicias para fazer expandir
as suas convic¢des mais profundas.

7. O saber que se abre ao “cora¢ao” ou ao intellectus néo é,
porém, de natureza irracional, mas é da ordem dos principios, os
quais, como Pascal advertiu e também Aristételes, ja antes dele,
sdo indefiniveis e indemonstréveis. Remete para uma légica da
convicgao que nao segue a cadéncia da discursividade demons-
trativa, mas que se move na escuriddo da noite quando a razdo
repousa, esgotada de duvidas e incertezas, cansada de tantas
perguntas e respostas. Com este saber, a razdo retoma o seu ful-
gor e as acdes humanas o seu sentido. Este é o tempo da “refigu-
ragdo” das certezas e perplexidades que animam e fustigam as
pessoas, mas também os jovens no curso da laboriosa tarefa da
aprendizagem. No mais intimo de si mesmos, vivem o tempo de
uma experiéncia fundadora que o poeta percebeu assim, quando
escreveu:

Primeiro sabem-se as respostas.

As perguntas chegam depois,

como aves voltando a casa ao fim da tarde
e pousando, uma a uma, no coragdo
quando o coragdo ja se recolheu

de perguntas e de respostas.®

O saber do “coragao” tem a sua cadéncia prépria, pouco
submissa a ordem légica das razdes. Em geral, s6 a percebemos
quando, como dizia Simone Weil, a sua intensidade provoca em
nés um sobressalto.

6 Pina, Manuel Anténio, «Depois», em Nenhuma Palavra e Nenhuma Lembranga,
Lisboa, Assirio & Alvim, 1999, p. 28.
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