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RESUMO

A perspectiva aberta pelos avangos da técnica
—ou, de maneira geral, a perspectiva aberta
pela técnica — sempre inspirou, por parte
daqueles que se dedicam a educagdo, sen-
timentos bastante dispares. Isto, sem divida,
ndo vem de hoje, mas também pode ser
evidenciado atualmente nas discussdes sobre
tecnologia e educacéo.
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SUMMARY

The perspective brought about by the technological
progress — or, generally speaking, the perspective
that was opened by technique — has always inspired
conflicting feelings in people engaged in educational
activities. This is not today’s news, but may be
evidenced today in the discussions on technology
and education.
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RESUMEN

La perspectiva abierta por los progresos de la técnica
— 0, de manera general, la perspectiva abierta por
la técnica — siempre ha inspirado, en los que se
dedican a la Educacion, sentimientos bastante
dispares. Esto, sin duda, no es de hay, sino que se
evidencia actualmente en las discusiones sobre
tecnologia y educacion.

Palabras-clave: educacion; técnica; tecnologia.

Tecnologia: a edu-

cacao frente a ques-

tao de seu sentido e
de seus limites*

Lilian do Valle**

técnica® ndo se resume a ferramenta, a possibilidade, materializada

pelo instrumento e pelos procedimentos, do fazer: sendo esta

possibilidade em ato, ela também comporta, forcosamente, a
disposi¢do (adquirida) para o fazer, isto é, a constru¢do de uma “competéncia”,
como diriamos atualmente, para a producdo. Note-se que, ato de
producdo, disposicdo para sua execugdo ou instrumento que a possibilita,
atécnica corresponde a tudo aquilo que 0 homem “acrescenta” a natureza.
O problema causado pelo status concedido a esta produgdo — cuja logica
escapa ao dominio absoluto da ananké, da simples necessidade que a
natureza imp@e, e cujos produtos derivariam, como concede Aristételes,
de um logou aléthous, de uma razdo verdadeira, ndo podendo ser contada
entre as ilusBes — ndo sera, entretanto, tratado aqui, sendo em referéncia
aos desafios impostos a tecnologia educacional pela perspectiva da criacdo,
que visa colocar em relevo ndo tanto a discussdo conceitual em si, mas
suas relacdes com a exigéncia politica de autonomia humana e social.

A perspectiva aberta pelos avangos da técnica — ou, de maneira geral, a
perspectiva aberta pela técnica — sempre inspirou, por parte daqueles que se
dedicam & Educacéo, sentimentos bastante dispares. Isto, sem ddvida, ndo
vem de hoje, mas também hoje pode ser evidenciado nas discussdes sobre
tecnologia e educacdo. Por um lado, a recusa sintomatica, nas varias gradacdes
em que se pode apresentar, de qualquer inovagao técnica. Por outro, a adeséo
entusiéstica e irrestrita, ndo menos sintomatica, a estes avangos.

Percebemos claramente a que tipo de pathos se refere o primeiro sintoma,
que ndo é, paradoxalmente, dos menos freqlientes em educacéo: trata-se,
simplesmente, do fechamento ao novo, de resisténcia as mudangas®>. O
que ha de extraordinario nessa posicdo, quer ela se apresente como um
conservadorismo militante, ou como simples denegacdo — recusa de se
deixar interrogar acerca das novas possibilidades ou, de forma mais sutil,
a decisdo de “deixar essas questdes para 0s mais jovens” — é o fato de ela
se opor frontalmente ao que €, por exceléncia, a educagdo: processo
constante de aparecimento (e, mesmo, de engendramento) do novo, na
figura daquele que é educado mas, também, daquele que educa.

O segundo sintoma &, talvez, mais sutil. E, por isso mesmo, talvez
mereca maior atencéo. Ele refere-se ao pathos contrario, que é o da aceitagdo
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acritica e, mesmo irracional, da “novidade”, que se
apresenta, entdo, como panacéia capaz de resolver todos
0s problemas que até ai se constituiam em barreiras para
0 pleno atingimento, uma vez por todas, do “ideal”
concebido para a educacéo.

O curioso € que o irracionalismo das duas posi¢Oes
repousa numa mesma posicdo de base: a recusa do
questionamento, que transforma a técnica em uma coisa
que seguramente ndo é, em realidade, completamente
independente do homem, mais real do que qualquer agir
humano e diante da qual a praxis humana revela
inexoravelmente sua impoténcia.

Assim, o problema da técnica é que, tanto os que a
recusam quanto os que a aceitam incondicionalmente
tomam-na por uma fatalidade: isso é, por alguma coisa
que é extra-humana, ou supra-social, cujo motor e causa
primeira é qualquer coisa além do homem. Em outras
palavras, é da tendéncia a autonomizacéo da técnica — criagéo
que, tornada verdadeira criatura, passa a assumir o proprio
papel do criador — que pretendemos tratar aqui, no que
ela revela uma tendéncia mais generalizada nas sociedades
humanas: o ocultamento do poder criador humano,
condigao sui generis que torna homens e sociedades capazes
de autonomia. Tema recorrente na obra de Cornelius
Castoriadis, a criacdo e seu ocultamento é, assim, 0
operador que nos permite a referéncia a algumas
passagens marcantes da historia das relagdes entre
educacdo e técnica, em dois contextos muito especificos,
nos quais a questdo do poder de criagdo humana esteve,
como raramente acontece, submetido a um verdadeiro
questionamento: a polis democratica classica, que assistiu
ao embate platbnico contra os sofistas, como registrado
no Protagoras; e o0 periodo moderno, que reintroduz, na
Franca revolucionaria, o ideal democratico.

Da técnica como fatalidade a técnica como
desprestigio da deliberacao

A verdadeira “promocdo ontoldgica” a que a técnica
é submetida por parte daqueles que a criam néo é, ao
contrario do que se poderia pensar, um fenémeno
moderno, embora tenha adquirido, sob as luzes da
modernidade, uma fisionomia bastante especifica.

Em todos os tempos, esta impostura, aplicada ao campo
educacional, responde pela reducdo da pratica pedagdgica
ao fazer estritamente técnico, que, nessa qualidade, prescinde
de qualquer discussao e de qualquer deliberacéo ética.

Foi assim, ja com a sofistica, que se pretendia pura
técnica educativa e, como tal, indiferente do ponto de
vista ético. A definicdo pragmatica das habilidades
necessarias ao cidaddo que desejasse amealhar poder entre
seus semelhantes conduziu a educacdo que os sofistas
pretendiam distribuir na polis democrética a afirmar-se

como acdo eficaz, capaz de produzir resultados imediatos
e concretos: o primeiro a se afirmar “sofista e educador”
(sophistés kai paideein), Protagoras, declarava: “Eis, meu
jovem, o que te sera dado, se me freqiientares: apds um
dia passado junto a mim, voltarés a tua casa melhor do que
eras e, também, no dia seguinte; e, assim, cada um de teus
dias sera marcado por um progresso em direcdo ao melhor”2,

Como entdo é possivel que os resultados da educacdo
sejam a este ponto visiveis, que sua avaliagdo — 0 “progresso
em diregdo ao melhor” — possa se fazer dia apos dia? Tal
como um remédio administrado a um paciente ndo visa a
plenitude da salde, mas ao controle de um sintoma
especifico, a educacgdo sofistica se pretende administracdo
do pharmakon, droga que induz a passagem de um estado
menos bom a um estado mais aceitavel. Nisto consiste a
técnica do sofista: ndo na interrogacdo sobre o que deve ser,
mas sobre 0 que pode ser — é este 0 progresso a que se refere
Protagoras, é este o sentido do “melhor” que propde para
seu aluno. “Diante do calculo do melhor, do mais util”
afirma Barbara Cassin, citando Nietzsche, “a fronteira entre
0 bem e 0 mal se apaga: ai estd o sofista™.

Ndo sera preciso, entretanto, que nos alinhemos a
ontologia estatica e autoritaria do pensamento herdado
da tradicdo platdnico-aristotélica para denunciar a recusa
de reflexdo e de deliberagdo ética que esta implicada na
posicao sofistica. Basta que, tomando o partido da criagdo,
entendamos por que a praxis humana revoluciona o
proprio sentido de realidade: o real ndo é apenas o que
existe, mas 0 que ainda esta por existir, 0 que ainda esta
por ser criado. E que depende, para que esta criacdo se dé
como emancipagédo humana, da deliberagdo democratica
sobre os fins, sobre 0 que julgamos que deva ser, 0 que
queremos que seja a nossa realidade.

Em outros tempos, como na Atenas dos séculos V e IV
a.C., que assistiu a construcdo das bases da reflexao ética
ocidental empreendida por Platéo e Aristoteles, esta demissao
da reflexdo face ao instrumento pdde ser denunciada como
pselidos, falsidade mais do que nociva, perversa. Mas a atraco
da performance pela performance tem seguramente direito
de cidadania em um tempo que, COMO 0 NOSSO, NA0 quer se
incomodar muito com a questdo dos fins.

A época que o racionalismo moderno inaugura ndo se
caracteriza apenas, como ja analisa C. Castoriadis®, pelo projeto
de emancipacdo humana, a ser concretizado na democracia,
mas também pela aspiracdo, dominante, ao controle material
ampliado, tornado possivel pelos progressos da ciéncia e pela
aplicacdo da técnica que produzem.

N4o é por acaso que, no cenario de emergéncia desta
novidade radical que é a educacdo publica e comum,
instituida pela escola publica na Franca revolucionaria, 0s
primeiros sintomas concretos da fascinacéo exercida pelo
instrumento, da atragcdo mistificadora pelo poder que
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permitem, devam ser associados a educacdo militar; em
guerra, a Franga posterga a criacdo de escolas, mas institui,
em fevereiro de 1794, a Ecole de Mars, destinada a formar
em trés meses 0s combatentes®.

No entanto, se a técnica é uma inegavel criacdo huma-
na, a aceitacdo de sua realidade ndo estd marcada pela
fatalidade. A aceitacdo subserviente, opde-se ainda, como
alternativa, a reflexdo e a deliberagdo. Mas, para a educa-
¢ao, essas duas atividades sé podem se realizar se aceita-
mos interrogar nossas préprias finalidades, entendendo
que também elas devem ser tomadas pelo que séo: cria-
¢Oes humanas, coletivas, incessantes.

Mas o que é a tecnologia, e 0 que devera ser a tecnologia
paraa educacao? Talvez seja esta, afinal, sua definicdo, aquela
que procede de sua primeira e mais importante funcao:
provocar, no educador, uma interrogacao sobre sua propria
atividade. Em suma: recolocar a educacdo diante das
questBes essenciais que sao as suas: “O que é educar?”, “O
que se deve ensinar?” e “O que ndo se consegue ensinar?”’

De volta a questdo do sentido: a educacdo
como atividade préatico-poiética’

A questdo sobre o proprio sentido da educagéo e sobre
os limites da tarefa de educar esta, de fato, veladamente
presente no cerne de todas as reflexdes ja produzidas sobre
a questdo mais ampla das relages entre a educacéo e a
técnica; em outras palavras, as polémicas relativas ao lugar
para a técnica na pratica educativa tecem, na verdade,
diferentes discursos que definem o que vem realmente a ser, e
0 que ndo &, de forma nenhuma, a educagdo. E isto, desde Plat&o,
que, no Protagoras, enfrenta-se ao grande avanco
tecnoldgico em que se constituiu a sofistica.

O pensamento herdado, na época classica, se esmerou em
criticar a aceitacdo falaciosa e precipitada da “técnica”, que
conduzia a reducdo da educacdo aquilo que sem divida ela
nao €: adestramento vazio, arte das aparéncias, técnica de ilusdo.
Mas, ao fazé-lo, deixou de lado a questdo da abertura ao novo.

Na época moderna, pode-se dizer que o pensamento
herdado consagrou-se, como ja foi dito, a conjurar o pathos
oposto, a recusa do novo e do moderno, em nome da
possibilidade ampliada de controle da realidade que o
desenvolvimento humano favorecia. Mas, ao fazé-lo, contribuiu
para enraizar definitivamente a educacéo dos tempos modernos
no terreno da “especialidade”, na ilusdo do instrumento, do
procedimento, da técnica capazes de tornar ilimitado o poder
humano de intervengdo. Curiosa operagdo: a perspectiva de
um fazer humano ilimitado tem como contrapartida uma visao
de ser humano absolutamente limitada, € também uma drastica
limitagdo do sentido da educagéo.

N&o que a educacdo também ndo seja uma técnica. Ela
seguramente o0 é, e 0 saber que a pratica educativa
legitimamente produz tem uma dimens&o bastante especifica,

dentro deste amplo dominio a que poderiamos chamar das
“tecnologias do espirito”: elas séo um saber fazer educacional.
Mas deveria esta dimensdo técnica necessariamente abolir o
questionamento das significagdes a partir das quais educar
continua fazendo sentido para nés, hoje?

Atualmente, uma confusa pluralidade de abordagens
traz, além de riqueza e aprofundamento a pratica
educacional, dispersdo e relativismo. Seria, hoje, tudo
permitido? Seriam as decisdes educacionais subjetivas, ndo
podendo constituirem-se em matéria de deliberacéo
demaocratica, isto é, publica e comum? Da suficiéncia das
grandes sinteses filoséficas herdadas da tradic&o platonico-
aristotélica a pretensdo dos grandes quadros explicativos
da ciéncia moderna, teriamos sido conduzidos, pela faléncia
dos ideais, a aceitacdo inelutadvel da autonomizacdo da
técnica? Haveriamos, sob o peso do racionalismo de
controle, chegado a um tal desgaste das teorias, que
nenhuma discussao sobre a técnica é mais possivel? Mas
onde, entdo, ancorar a necessidade de theoria, de
interrogacdo e de deliberagdo, concomitantes a propria
atividade, sobre as grandes significacbes que definem o
sentido que o ser pensante pretende imprimir a sua
existéncia e a sua pratica social e profissional? Como
responder & monopolizagdo de sentido que a viséo
capitalista realiza, e que s escapa a crise dos “grandes
paradigmas” porgue ja ndo pretende mais impor-se
racionalmente, apenas preservar a aceita¢do implicita que
dela faz a sociedade atual?

Os mais ansiosos clamam pela volta do primado
pragmatico: e, sem nenhuma postulacdo propriamente
tedrica, pretendem apenas uma “educacéo de resultados”,
invocando a exceléncia da “intervengdo concreta”.

Mas seria possivel deter a multiplicagdo cadtica de
abordagens singulares, instalada apds o fracasso das
grandes teorias de explicacdo da realidade e de producéo
dos sentidos da educacéo? Dos estudos sobre o imaginario
as pesquisas sobre a transversalidade, dos aforismas
benjaminianos aos enigmas de Wittgenstein, das releituras
pos-neoliberais as descobertas dos poderes locais, de Piaget
e V/ygotsky as sinteses geertzianas, de Boaventura de Souza
Santos a Michel de Certeau, hoje serve-se um pouco de
tudo na cozinha educacional.

O momento é, portanto, de desafio. Mas, por onde
comecar, se ndo quisermos regredir & mistificagdo do
instrumento perfeito, que importaremos junto com seu manual
de utilizacdo devidamente traduzido para o portugués, se
pretendemos denunciar a ilusdo do objeto, seus principios,
preceitos e logicas que se oferecem como absolutos?

De minha parte, insisto em acreditar que é pro-
priamente impossivel fazer/ser uma auténtica pratica
educacional sem a reflexdo sobre as finalidades. O ponto
em comum que tanto nos falta talvez devesse ser buscado,
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entdo, no terreno dos questionamentos desta pratica para
a qual Kant reservava a afirmacéo de que era “o maior e
mais dificil problema colocado ao homem” 8. E de fato, a
educacéo o é. E é também uma curiosa técnica, uma técnica
muito contraditdria, quando se leva a sério a exigéncia
que se deposita no objeto mesmo de sua intervencdo: o
homem, ser que ndo pode ser definido sendo por sua
liberdade. “Dizer que 0 homem ¢ livre é dizer que ele ndo
pode, como as coisas (res), ser objeto de uma ciéncia ou,
mais exatamente, de um conhecimento. [Pois] [...] As
coisas, por exemplo, a realidade fisica, podem ser
conhecidas, porque elas possuem uma esséncia que o
entendimento pode atingir a priori. [...] Mas dizer que um
ser € livre, é dizer que ndo ha esséncia que determine sua
existéncia, eis por que quando aparece a liberdade, quando
aquilo de que se trata é o homem, ser cuja existéncia
nenhuma esséncia necessariamente determina, a revolucéo
copernicana descobre sua fronteira absoluta [...]".

E, comentando a célebre afirmacdo de Kant, segundo a
qual ndo podemos nos situar, no que tange ao conhecimento
do homem, do mesmo ponto de vista da ciéncia, que busca
a previsdo, “pois seria 0 ponto de vista da Providéncia™.
Philonenko ainda afirma: “Se a educacdo devesse ser uma
ciéncia, no sentido forte do termo, isto é, um conhecimento
independente da experiéncia, na medida em que possuiria
como fundamento um saber da esséncia do seu objeto, seria
necessario, ou bem que o homem ndo fosse livre e se
assemelhasse as coisas, cuja esséncia determina a priori sua
existéncia, ou bem que a razdo pudesse se elevar até este
Saber absoluto que no pertence sendo a Deus e que, somente
ele, pode fundamentar o conhecimento dos seres livres™.

Em outras palavras, a educacdo ndo é ciéncia — neste
sentido em que o saber que lhe é especifico visa a um
objeto que ndo se deixa jamais esgotar pelos sentidos que
sobre ele se pode produzir, nem explicar inteiramente pelas
teorias parciais, sempre provisorias e insuficientes, que as
diferentes ramificacdes da ciéncia podem oferecer para
seu conhecimento. Mas, se a educacdo ndo é ciéncia, é
porque maior status Ihe é reservado: o de se constituir em
uma atividade pratico-poiética, o de visar a criagdo, sobre a
qual, dizia Aristoteles, ndo ha logos (conhecimento
discursivo), sendo nous (compreensdo direta)*. Isto ndo
significa, como ja afirmava Castoriadis, que o individuo
social seja um “incognoscivel absoluto”, mas, sim-
plesmente, que as atividades que o visam como ser criador —
a politica, a educagdo e a psicanalise — vivem da
impossibilidade de um saber aprioristico, fechado,
previsionista. Seu saber é, sim, elucidagdo, sempre incompleta,
sempre inacabada, sempre aberta a criagdo®.

Assim, a educagéo €, eminentemente, atividade pratico-
poiética: 0 que quer dizer que, para pensar seu sentido, temos
que nos bastar com respostas necessariamente provisorias e

em continua producdo. Respostas que, quando admitimos a
liberdade humana, jamais podem ser enunciadas a priori, jamais
podem ser produzidas pela simples elocubracdo abstrata.
E esta a grande indagacio educacional: a de saber se 0
aparato tedrico a que recorre e o arsenal tecnoldgico de que
lanca méo, tanto quanto os métodos e técnicas que produz,
possibilitam a emancipagdo humana ou a ocultam. Sob este prisma,
ainda, a auto-reflexdo educacional jamais estara encerrada,
porque sempre recolocard em questdo o desafio de ndo se
absolutizar, tratando como se fossem autdbnomos, nem a
teoria, nem o método, nem, muito menos, 0s instrumentos
de que se utiliza e as tecnologias que produz para esta utilizago.

Da técnica como criacao

Assim, se a tecnologia se apresenta, nos tempos atuais,
como uma criagdo inaudita e extraordinaria, que
revoluciona as praticas e 0 modo de viver e de ser da
humanidade, a ela deve corresponder, no dominio da
educacdo, uma outra criacdo tecnoldgica ndo menos
aprecidvel, que devera permitir que estes avangos sejam
incorporados a pratica educativa como novos modos de
promoc¢do da autoproducdo do ser, isto é, a sua
autocriagdo como ser emancipado.

Isto porque entender a técnica como criagdo, no
sentido “ndo trivial” do termo, é entender que, mais do
que um aparato, ela é uma possibilidade que ainda deve
ser dotada de sentido. A técnica pode ser muito poderosa,
mas ela é incapaz de se dar seu préprio sentido. Cabe ao
homem habita-la, e decidir sobre as leis a partir das quais
evoluira: dar sentido a técnica é responder a criacdo pela
criacdo. Os poetas souberam mostrar que a lingua era
muito mais do que a possibilidade de rearranjos previsiveis
em um conjunto estabelecido a priori: € um pouco a atitude
do poeta, é de poiesis que a técnica necessita, para ser
apropriada pelo sentido que deve Ihe ser fornecido pelas
finalidades da educac&o.

Isto implica em uma certa coragem — ndo é possivel
denegar a existéncia e o valor dos avangos tecnoldgicos, mas
ndo se trata, porém, de toma-los por mais do que séo: eles
absolutamente ndo vém como deuses encarnados na realidade
humana, trazendo a revelacdo da légica e das leis de
organizacao de nossa existéncia. A técnica é recurso, e quando
ela nos faz esquecer as interrogagGes de sentido que a existéncia
humana traz como tarefa essencial, ela se faz alienacao.

Apropriar a técnica, tal como a lingua, é um destino
para poetas, para criadores e, ndo, decerto, para tecnocratas.

Notas

* Este texto foi elaborado a partir de trabalho apresentado no /X
ENDIPE. Aguas de Lindoia, maio de 1998.

! Técnica: de techne, que no grego arcaico dos poetas esta
associada ao “fabricar”, “produzir” (teuchd), mas também a
“ferramenta” que serve a fabricagdo (teuchos). E nesta acepcdo
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mais geral, através da qual se conjuga o ato (apropriado e eficaz) de producdo aos
meios que o tornam possivel (os instrumentos tanto quanto o conjunto de
procedimentos de fabricacdo), que a palavra técnica é correntemente empregada,
como atestado em nossa lingua.

2 O paradoxo é evidente: o que poderia ser a educacgdo auténtica, sendo a atividade
que visa, justamente, a emergéncia do novo, sob a forma do “outro”, em que os
humanos, investidos na préatica educativa, se transformam? Esta producdo é
autocriagdo, e é dupla: para aquele que é educado, autocriagdo no sentido mais amplo
do termo, e para aquele que educa, ao menos num sentido especifico: o da incessante
autoposicdo do “novo educador” engendrado pela singularidade em que, a cada vez,
a situacdo pedagdgica se constitui.

3 Platdo. Protdgoras, 318 a. Paris: Belles Lettres, 1984 [Trad.: Alfred Croiset].

4 Cassin, Barbara. Ensaios sofisticos. Rio de Janeiro: Siciliano, 1989, p. 12.

5 Ver, por exemplo, “A idéia de Revolugdo”. In: O mundo fragmentado — encruzilhadas
do labirinto 3. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.

8 Os primeiros projetos da Escola Normal, destinada a formar educadores, sédo de
maio e junho de 1794. Cf. Dominique Julia. Les trois couleurs du tableau noir — La
Révolution. Paris: Belin, 1981, p. 56.

7 O termo é cunhado por C. Castoriadis, com base na célebre divisdo proposta por
Aristoteles, para quem as atividades que tém fim em si mesmas correspondem a
praxis, e aquelas que sdo instrumentos para a realizagdo, ndo de seus proprios fins,
mas de finalidades que lhe sdo exteriores, correspondem a poiesis. A poiesis visaria,
assim, a um produto (por exemplo, a atividade do artesdo, ao construir um instrumen-
to de musica, nao tem fim em si mesma, esta subordinada a uma finalidade que lhe é
exterior: 0 uso do instrumento por um musico, que o tocard), enquanto a praxis € uma
atividade que tem fim em si mesma (por exemplo, fazer musica). Assim, na hierarquia
aristotélica, as atividades mais altas sdo relativas a praxis — como € o caso da politica.
Castoriadis demonstra que atividades como a educagao, a politica e a psicandlise,
envolvendo a autocriagdo humana, tém uma finalidade que lhes é propria, mas que
sempre as ultrapassa — a autotransformacéo, a autonomia humana. Cf. C. Castoriadis,
«Epilegbmenos a uma teoria da alma que se pdde apresentar como ciéncia»: «Eu a
chamo de poiética, pois ela é criadora: seu éxito é (deve ser) a auto-alteracdo do
sujeito, isto &, falando com todo rigor, a emergéncia de um outro ser. E eu a chamo de
préatica, pois chamo de praxis a atividade llcida, cujo objeto é a autonomia humana, e
pela qual o Unico “meio* de atingir esse fim & essa propria autonomia’ (Encruzilhadas
do labirinto 1. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987, p. 41-42).

8 Kant, Emmanuel. Réflexions sur I’éducation. Paris, Vrin, 1967.

¢ Philonenko, Alexis. Introducédo a Réflexions sur I’éducation, de Emmanuel Kant. Op.
cit, p. 25-26.

10 Kant, Emmanuel. Réflexions sur I'’éducation. Op. cit.

1 Philonenko, Alexis. Op. cit, p. 25-26.

2 Aristoteles. Etica a Nicomaco.
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