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RESUMO

Esta pesquisa visa explorar os aspectos pedagédgicos da propedéutica de Aristételes e de
Mortimer Adler, como meios de desenvolvimento das competéncias filoséficas de leitura,
argumentacdo e escrita. Aplicado como metodologia de ensino de filosofia, a partir de textos
filos6ficos, o estudo se inicia com uma discussdo a respeito das categorias aristotélicas de
interpretacdo, dialética e retdrica, entrelacadas a proposta didatica de Mortimer Adler, em
especifico as regras de leitura propostas pelo educador norte-americano na obra Como Ler
Livros. Em um segundo momento, € discutido o desenvolvimento do conceito pedagdgico de
competéncia e das competéncias de filosofia. E realizada uma investigacdo histérica, a partir
de revisdao bibliografica. Apds uma investigacdo sobre a principal legislacdo educativa
brasileira, verifica-se como a ado¢do do termo competéncia registra a ado¢ao da pedagogia das
competéncias no contexto nacional. A terceira e tltima fase da pesquisa trata da implementagao
da estratégia de ensino de filosofia através das regras de leitura, como experiéncia laboratorial,
na turma de 9° ano da Escola Nosso Mundo. A metodologia baseou na implantacdo de um
projeto chamado Clube de Filosofia, norteado por uma sequéncia didatica, estruturada em
oficinas com aulas e exercicios em que os alunos puderam ter contato com as regras de leitura.
Os resultados foram colhidos ao final da aplica¢do da pesquisa e analisados, verificando-se que
pelo menos 70% turma foi aprovada em uma prova baseada nas regras de leitura. Em seguida,
foram propostas algumas diretrizes para aplicacdo da estratégia em escolas publicas. Por fim,
refletiu-se sobre a circunstancia do ensino para as competéncias e as condi¢des da educacdo na
realidade brasileira contemporanea, questionando-se qual o papel da educagio filoséfica diante
de um contexto de escolas lotadas e alunos fadigados em um sistema de ensino cansativo.

Palavras-chave: Ensino. Filosofia. Competéncia. Aristoteles. Adler.



ABSTRACT

This research aims to explore the pedagogical aspects of Aristotle's and Mortimer Adler's
propaedeutics as a means of developing philosophical reading, argumentation and writing
skills. Applied as a methodology for teaching philosophy, based on philosophical texts, the
study begins with a discussion about the Aristotelian categories of interpretation, dialectic and
rhetoric, intertwined with Mortimer Adler's didactic proposal, specifically the reading rules
proposed by the educator. American in How to Read Books. In a second moment, the
development of the pedagogical concept of competence and the competences of philosophy is
discussed. A historical investigation is carried out from bibliographic review. After an
investigation of the main Brazilian educational legislation, it is verified how the adoption of the
term competence records the adoption of the pedagogy of competences in the national context.
The third and final phase of the research deals with the implementation of the philosophy
teaching strategy through reading rules, as a laboratory experience, in the 9th grade class of
Nosso Mundo School. The methodology was based on the implementation of a project called
Philosophy Club, guided by a didactic sequence, structured in workshops with classes and
exercises in which students could have contact with reading rules. The results were collected at
the end of the research application and analyzed, verifying that at least 70% class passed a test
based on reading rules. Then, some guidelines for the application of the strategy in public
schools were proposed. Finally, it reflected on the circumstance of teaching for the skills and
conditions of education in contemporary Brazilian reality, questioning what the role of
philosophical education in the context of crowded schools and fatigued students in a tiring
education system is.

Keywords: Teaching. Philosophy. Competence. Aristotle. Adler.
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INTRODUCAO

A educacio filoséfica, conceito com discussdo tdo extensa a daquela que cerca o termo
filosofia, parece poder encaminhar-se por diferentes trilhas, tdo plurais quanto as diferentes
manifestacdes do ato filos6fico. A presente pesquisa tem como objeto uma metodologia de
ensino de filosofia com o objetivo de desenvolver as competéncias filosoficas de leitura,
argumentacao e escrita. A expectativa € criar um método de ensino que auxilie estudantes no
dominio da linguagem e no desenvolvimento da capacidade critica, por meio de atos de
interpretacdo, argumentacdo e escrita - componentes fundamentais para a consolidagdo do
processo educativo.

Assim, a base deste projeto de pesquisa penetra o campo de pesquisas da linguagem e,
associado a compreensdo de textos filoséficos, podendo facilitar o avanco nas capacidades de
leitura e expressdo de estudantes do ensino fundamental e ensino médio. Deste modo, uma
estratégia didatica baseada nas propostas pedagdgicas de Aristoteles e Mortimer Adler seria
capaz de auxiliar a formacao de jovens estudantes dos ensinos fundamental e médio. Busca-se
desenvolver um caminho que favoreca o processo de formacgao de estudantes, para que possam,
a partir do controle da linguagem, saber aprender.

A vida humana depende da linguagem, sendo, por meio dela, que o homem age e interage
—no mundo e com os outros. Através do uso com os signos linguisticos, o ser humano percebe
o tempo, define passado e futuro. Seja ela ferramenta socialmente construida ou propriedade
inata do ser humano, aquele que niao tem acesso aos meios de producdo do sentido, a
compreensdo da légica interna da linguagem natural e ndo sabe manusear seus simbolos, sente-
se perdido em qualquer universo humano no qual ndo consegue adaptar-se.

Tal € a sensacdo de muitos estudantes nas salas de aula. Nao sdo poucas as vezes em que
estudantes deixam claro ndo entender o sentido dos textos que lhes sdo colocados a frente ou
0s casos que nao expressar o que um texto diz ou que simplesmente ndo sdo capazes de
questionar o que diz um texto. Em muitas salas de aulas, professores t€ém de lidar com as
diferentes dificuldades linguisticas que seus alunos acumulam ao longo dos anos de estudo. A
dificuldade de leitura e de anélises profundas e o baixo desenvolvimento retérico, gramatical e
16gico configuram-se como barreiras para o desenvolvimento da formacdo dos estudantes
brasileiros e maranhenses. A falta das competéncias leitoras, argumentativas e retoricas € um

obstaculo para o desenvolvimento da consciéncia critica de estudantes dos ensinos Fundamental

e Médio.
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A escolha do campo de pesquisa funda-se na compreensdo de que as capacidades
interpretativas dos estudantes na educacdo basica sao fundamentais para o seu desenvolvimento
e a vida em sociedade. Aquele que domina a linguagem est4 consciente do lugar que ocupa na
histéria, compreende sua realidade e sua acdo com intencionalidade e razoabilidade.

Esta pesquisa, ao trabalhar um tema que se insere diretamente na construcdo do saber
filos6fico dos estudantes, interliga-se a drea de concentracdo Ensino de Filosofia, do Mestrado
Profissional de Filosofia (PROF-FIL), coordenado pela Universidade Federal do Parand
(UFPR) e executado pela Universidade Federal Maranhao (UFMA), dentro da linha de pesquisa
Praticas de Ensino de Filosofia. Sua aplica¢do ocorrera na Escola Nosso Mundo, que integra a
rede particular de ensino de S@o Luis, no Maranhao.

Como ensinar filosofia € um problema recente, sendo levantado desde a consolidagdo das
politicas de insercio da disciplina na educacdo brasileira na década de 1990.
Contemporaneamente, sdo trés perspectivas gerais para as metodologias de ensino de filosofia:
o ensino a partir de temas filos6ficos, o ensino a partir de textos filos6ficos e textos especificos
e o ensino a partir de problemas filosoficos. Qual destas trés posturas seria o melhor modo de
se desenvolver o saber filoséfico nas salas de aula? H4 possibilidade de uma integralizacao
destas? Escolhida uma perspectiva, qual o caminho a se seguir para o desenvolvimento desta
metodologia?

A presente pesquisa toma uma destas perspectivas, a0 mesmo tempo em que busca
dialogar com as outras. O principal objetivo deste estudo é:

» Desenvolver uma metodologia de ensino de filosofia, com base em textos filosoficos,
que contribua para a formacgdo das competéncias filos6ficas de leitura, escrita e argumentacao
no ensino fundamental.

Ao mesmo tempo em que se pensa por que ensinar filosofia a partir de textos filosoéficos,
outras questdes se apresentam: Como desenvolver tal metodologia no ensino fundamental?
Existem bases filos6ficas para o ensino de filosofia a partir de textos filos6ficos? Qual seria a
fundamentag@o principal? Pode-se adaptar uma metodologia ja existente? Neste caso, como
adaptar tal metodologia para que seja aplicdvel a realidade do ensino fundamental?

Outros problemas se apresentam diante da pesquisa: O que viria a ser competéncia? O
que seria competéncia educativa e filos6fica? Qual seriam as nog¢des de leitura, argumentagdo
e escritas pertinentes ao projeto que se busca? Como se daria a aplicacao da metodologia? Qual
seria o campo de pesquisa a ser envolvido no desenvolvimento da pesquisa? Como seria a
depuracio dos dados avaliativos do trabalho? Quais seriam as contribuicdes da pesquisa para o

ensino de filosofia?
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Diante de tais consideragdes, apresenta-se como objetivos especificos desta pesquisa:

» Apresentar de modo sistematico a base da filosofia propedéutica de Aristételes, a partir
das categorias de gramatica, dialética e retdrica, e pensi-las em didlogo com a perspectiva
educativa de Mortimer Adler;

» Compreender o conceito, a origem e as bases tedricas da nogao de competéncia aplicada
a educacdo, em especifico as competéncias filosoficas de leitura, argumentacdo e escritas,
vinculadas ao ensino de filosofia;

* Implementar uma estratégia de ensino, a partir da pragmatica de Aristoteles e de
Mortimer Adler, e verificar sua contribuicio para o desenvolvimento das competéncias
filosoficas de leitura filosofica, argumentacdo e escrita em estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Nosso Mundo, em Sao Luis - Maranh3ao.

A metodologia de ensino que se busca tem como base o ensino de filosofia, por meio de
textos filoséficos. Para isso, serdo realizados trés procedimentos: a) a investigacdo de uma
filosofia da linguagem de Aristételes, em seus escritos propedéuticos e analiticos,
aproximando-o da proposta didética do educador americano Mortimer Adler; b) a realizagcio de
uma revisdo critica do conceito de competéncia no ambito da educacdo e c) a elaboracdo e a
aplicacdo de uma proposta de ensino, inspirada na pragmatica do educador Mortimer Adler,
construida a partir da filosofia aristotélica.

Para se desenvolver tal trabalho, reconhece-se que esta pesquisa tem como campo
prioritirio uma dimensdo interdisciplinar entre a educacdo, a filosofia e a linguagem.
Aproxima-se tanto da primeira quanto da terceira defini¢do dos estudos em educagao destacadas
por GATTI (2012, p.23): a) “a educagdo como ciéncia de procedimentos” e b) “a educacdo a
partir do ponto de vista do sujeito que aprende, investigando os processos de apropriacdo dos
saberes”. Investigacdo proposta caminha assim pelas aproximagdes destes dois percursos, com
o objetivo de verificar o resultado de praticas de ensino e estratégias de aprendizagem na sala
de aula.

Por conseguinte, o percurso metodoldgico desta pesquisa, segue-se a orientacdo de
GATTI (1999, p.17), segundo a qual primeiramente deve se considerar 0 método como um
procedimento “vivo”, que emana da situagdo real em que se interage, mas que ndo pode surgir
de qualquer forma. Por isso, requer uma ampla fundamentagao tedrica concernente as dreas de
estudos sobre as quais se debruca o pesquisador, sobre a realidade em que vive, pertinentes a
construcdo de seus instrumentos metodoldgicos. Tal investigacdo terd como método, em um
primeiro momento, a hermenéutica filoséfica para elaboracio das categoriais a serem utilizadas

ao longo do estudo.



15

Tal preocupagdo busca responder a um questionamento quanto ao rigor e a qualidade,
discutido por Marli André (2001), em que se busca critérios como a) a validade dos resultados
de acdo, b) validade do processo de sua realizacado, c) validade das multiplas perspectivas e dos
participantes, d) validade para transformacao da realidade e e) validade quanto a discussdo de
seus resultados. A intencdo € garantir um dominio sobre os pressupostos na escolha dos
métodos, possibilitar a produ¢do do conhecimento.

Quanto a sua perspectiva no campo educagdo, esta pesquisa tem um cardter misto que
leva em consideracdo aspectos das pesquisas de tipo experimental e laboratorial. Configura-se
como experimental porque apresenta um corpo de saberes pragmaticos a serem experimentados
em sala de aula; e laboratorial porque envolve a construcdo de instrumentos que permitem,
segundo OLIVEIRA (2014, p. 72), “uma observagao sistematica de fatos e fendmenos, que
facilita o controle de variaveis”. Quanto ao seu método pode-se ainda afirmar que esta pesquisa
se classifica como experimental. Ela submete os “objetos de estudo a influéncia de certas
varidveis, em condi¢des controladas e conhecidas pelo investigador, para observar os resultados
que a variavel produz” (GIL, p.16).

Salienta-se que, embora este ndo seja um trabalho que se configura como pesquisa-agdo,
o estudo terd uma verificacdo de base empirica para a resolucdo de um problema coletivo em
que estardo engajados pesquisador e participantes. A proposta serd aplicada em uma
comunidade escolar, especificamente uma turma de 9° ano, da Escola Nosso Mundo (rede
particular de ensino), localizada no bairro Bequimao, em Sao Luis (MA).

Além do trabalho de elaboracdo da metodologia de ensino de filosofia, como agdes
previstas para a intervengao na pratica, interpde-se: a) reconhecimento do grupo experimental;
b) elaboracdao de sequéncia diddtica para aplicacdo da metodologia; c) escolha de textos
filos6ficos para serem estudados; d) realiza¢do de oficinas e cursos de preparagdo para leitura
e investigacao dos textos selecionados; e) Producao de atividades para leitura e reconhecimento
de fragmentos de textos filosoficos, andlises, resenhas; f) organizacdo de semindrios para
exposicao do material retdrico produzido.

Entre as estratégias de avaliacdo dos resultados, espera-se: a) escrever um relatorio sobre
desenvolvimento do projeto, a partir do momento de sua execucao; b) realizar avaliacao técnica,
por meio da leitura de textos no periodo posterior a execu¢do de oficinas de interpretagdo
textual; c¢) verificar a resposta dos participantes do projeto; d) acompanhar as atividades
propostas — atividades escritas e semindrios; e e) reconhecer e refletir sobre as dificuldades,

barreiras e dilemas ao longo do desenvolvimento da tarefa.
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Espera-se compreender como o uso de textos filos6ficos pode auxiliar, a partir de uma
metodologia especifica, no desenvolvimento das competéncias filoséficas de leitura,
argumentacao e escrita. Sobretudo, almeja-se refletir sobre como a educacio filoséfica pode se
encaminhar, de forma pratica, através do ato interpretativo e do desenvolvimento das

competéncias, verificando ainda o contato dos alunos com a tradic¢do literdria filoséfica.
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1 LER, ARGUMENTAR E ESCREVER, SEGUNDO ARISTOTELES E ADLER

Nesta secdo, hd de se discutir a relag@o entre as investigacdes lingiiisticas na obra de Aristételes
- em especial os livros Categorias, Da Interpretacdo, Topicos e Retorica - e a proposta didatica
do educador Mortimer Adler - na obra Como ler livros (2010). Primeiramente, espera-se
capturar a esséncia da gramdtica, da dialética e da retdrica, que se configuram como
instrumento! para a investigacdo das ciéncias teoréticas® na filosofia aristotélica. Em seguida,
apresentar-se-4 a proposta de Adler, mapeando a influéncia do pensador grego em sua
composi¢ao.

As obras aristotélicas caras a este trabalho compdem a base de sua analitica - investigagao
metodoldgica -, cuja principal expectativa € julgar proposicdes, problemas e teses em uma
investigacdo especulativa. Todavia, sendo a preocupacdo principal da pesquisa verificar a
possibilidade do ensino de filosofia por meio da leitura, discussdo e escrita, concentra-se a
discussao na dimensdo de uma filosofia da linguagem em Aristételes.

A tradicdo tende especificamente a separar a lI6gica em Aristoteles de uma ideia de saber
produtivo, um saber capaz de produzir algo (poética) ou de um saber capaz de orientagcdo a
acdo moral e politica (saber prdtico). Associa-a imediatamente ao conceito de instrumento ou
de organon. Ela seria como uma metodologia, como uma propedéutica - como dito
anteriormente, contudo procede-se a partir de uma visdo mais abrangente e livre da analitica
aristotélica. Assim, refletir sobre a gramatica, a dialética e a retdrica em Aristételes, requer uma
compreensao do contexto de sua analitica.

A analitica ou ldgica aristotélica se insere como um estudo preliminar para todas as
ciéncias, sendo seu conceito e finalidade fornecer os instrumentos mentais que necessariamente
precisamos para fazer um determinado tipo de pesquisa. Como escreve REALE (2015, p. 141):

A ldgica considera a forma que deve ter qualquer tipo de discurso que pretenda
demonstrar algo e, em geral queira ser probatério. A 16gica mostra como procede o
pensamento quando pensa, qual € a estrutura do raciocinio, quais os seus elementos,

como ¢ possivel fornecer demonstragdes, que tipos e modos de demonstragio existem,
como e quando sdo possiveis. (REALE, 2015, p.141)

' Organon.

2 Na Metafisica (2012, A, I-1I 982al), Aristételes define as ciéncias teoréticas, aporéticas ou especulativas
(Oewpnriror - theoretikai) como aquelas que tratam da investiga¢do das causas, dos principios primeiros. Elas se
perguntam sobre o porqué e visam o conhecimento pelo conhecimento, tendo como base a theoria. Sdo as
chamadas ciéncias puras, em que, na divisao aristotélica, destacar-se-iam a matematica, a fisica (ciéncias naturais)
e a metafisica (filosofia primeira ou ciéncia primeira). Nas ciéncias teoréticas, a utiliza¢do do silogismo (analitica
ou légica) sdo fundamentais para a determinacdo do verdadeiro e do falso. Aristételes (2012, B, I, 993b 21, p.76):
“O objetivo da ciéncia especulativa ¢ a verdade (...)”.
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O termo “logica” é uma referéncia posterior - estoica - para a “analitica” ou andlysis,
que seria um método por meio do qual estabelecemos deducdes a partir de uma dada conclusio.
Associa-se imediatamente a doutrina do silogismo ou deducdo - o ato mental-linguistico de
derivagdo ou conclusdo dedutiva tomada a partir de premissas. O silogismo ou dedugdo é o
resultado da interligacdo de trés termos, sendo duas premissas € uma conclusio:

Quando tré€s termos estdo de tal forma ligados entre si que o ultimo estd
completamente contido no termo médio e o termo médio estd completamente contido

ou ndo contido no primeiro termo, entdo teremos necessariamente um silogismo
perfeito nos extremos. (ARISTOTELES, 25 b 32,2012, p.122)

Uma ressalva: opta-se aqui por compreender a logica aristotélica ndo apenas como um
instrumento, nem como uma ciéncia, mas como um campo de investigacao filos6fico sobre o
qual o préprio filésofo grego se debrugou em suas meditacdes. Assim, deve-se rejeitar em
termos hipotéticos, por exemplo, o que aponta REALE (2015, p.141) quanto a ldgica
aristotélica ndo ter um conteido determinado, e sim compreendé-la como a forma do discurso
como o préprio conteido da 16gica, como seu objeto de estudo.

A importancia de se apresentar o contexto da légica e da questao silogistica em Aristételes
decorre do fato de elas descreverem a base estrutural de uma filosofia 16gico-linguistica do
pensador grego. A 1égica aristotélica estd intimamente ligada ao silogismo, sendo que € o que
permite a deducdio, o pensar que conduz a ciéncia teorética. E na légica que se define a
gramdtica ou a arte do gramético, que relaciona as categorias e as proposi¢oes, que se estuda a
partir de agora. E ela ainda que possibilita toda a compreensdo das reflexdes que se voltam 2
utilizacdo do discurso, como na dialética e na retdrica, aos quais o pensador grego consagra
obras especificas. A parte isto, nunca é demais ressaltar que o pensamento aristotélico, em todas
as suas fases, estd marcado pela preocupacgao linguistica. Assim, passa-se a investigacao de sua

gramdtica primeira.

1.1. A gramdtica aristotélica

O primeiro movimento investigativo se situa no que dizem as obras Categorias -
Kotnyopiog - € Da Interpretacdo - llepi Epunveiog, Peri Hermeneias - sobre uma possivel base
para a gramadtica, que aqui deve ser compreendida no contexto antigo, como a ciéncia do ler e
do escrever, como definiu Aristoteles, nos Topicos:

(...) se definiu a gramdtica como o conhecimento a partir do ditado, pois devia

acrescentar que é também o conhecimento da leitura, pois ao descrevé-la como um
conhecimento do escrever ndo deu mais uma defini¢cdo do que aquele que classificou
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como um conhecimento do ler, de modo que nem um nem outro deu uma defini¢do,
mas somente aquele que expressa ambas essas coisas, uma vez que nio pode haver
mais uma definicdo da mesma coisa (ARISTOTELES, 142b 30 - 143a 1).

As obras Categorias e Da Interpretacdo fundamentam o estudo inicial da légica. No
tratado sobre as categorias, sao apresentados os elementos mais simples da linguagem. Eles sdo
analisados por Aristoteles como palavras isoladas, ou melhor, como classes de palavras, fora
do laco das proposi¢des ou enunciados, cujo objetivo seria possibilitar a prépria formacao das
proposigdes frasais.

Contudo, convém entender o contexto de abertura da obra. Uma andlise preliminar tomou
como procedimento plausivel buscar reconfigurar os problemas filoséficos que se desdobram
antes do estudo das categorias, que tem inicio no capitulo IV. Sao apresentados quatro
problemas filoséficos: 1. A diferenciagdo entre coisas por meio de palavras homonimas,
sindnimas e par6nimas; 2. A combinacdo das palavras, expressdes e frases constituem as
proposigdes; 3. A subjetividade e o mecanismo da predicacdo. Logo em seguida, Aristételes
apresenta o quarto problema, ao destacar o estudo das dez categorias que tem sido
compreendido como base para o estabelecimento de termos e proposi¢des, que permitem a
construgdo légica do silogismo. O que se desdobra ao longo da investigacdo particular de cada
uma das categorias sdo reflexdes que envolvem diferentes problemas filoséficos da linguagem
e a gramatica.

E oportuno apresentar, de forma breve, cada um dos problemas filoséficos da obra
Categorias. No primeiro deles, como dito, hd a apresentacdo dos conceitos de homonimia,
sinonimia e paronimia. Serdo homonimas - Ouwvoua - as coisas que t€m em comum apenas o
nome, mas as defini¢des serdo diferentes. O exemplo dado pelo grego é o de um ser humano e
seu retrato. Os dois podem ser reconhecidos como seres humanos, mas a dnica coisa que t€ém
em comum seria o nome “‘ser humano”, porém suas defini¢cdes seriam diferentes.

Serdo sinonimas - covavoua -, as coisas que nao apenas t€ém o mesmo nome como ainda
tem definicdes correspondentes, quando por exemplo, classificamos ou categorizamos, como
um animal tanto um ser humano quanto um boi. Aristoteles (1a 9, 2016, p.39) escreve: “O nome
€ 0 mesmo em ambos 0s casos, € assim, também, a defini¢cdo de esséncia, pois se fores indagado
sobre o que significa os dois serem chamados de animais, dards definicdo em ambos os casos a

esse nome particular”. Da-se a paronimia - que produz coisas paronimas, roapavoue -, quando



20

uma coisa extrai seu nome de outra coisa, quando ocorre uma derivacdo de nomes. O homem
corajoso é aquele que possui coragem.’

Da pequena introdugido aristotélica aos modos interrelacdo entre os vocdbulos, pode-se
reconhecer um conceito de nome ou palavra. O filésofo entende nome ou palavra como aquilo
que resulta de uma relagdo de correspondéncia, aquilo que captura a esséncia de alguma coisa
a partir de uma definicdo. Como definicdo ou no¢do que o nome guarda em si, Aristételes
remete 2 ideia de um discurso - A6yov, logon - da esséncia - elvau, einai. Assim, pode-se ver que
pertencem a este problema inicial das Categorias a relacdo entre os nomes e os modos de
classificacdo e associagdo, por meio da linguagem, das esséncias, e ainda a derivacdo do
universo linguistico.

No segundo problema das Categorias, Aristételes apresenta um conceito de proposigdo.
Ele afirma que os nomes ou palavras - que mantém relacdo entre si, como se viu hd pouco -
podem ser combinados e agrupados. Tais combina¢des formam as proposigoes.

Nesta secdo, o fildsofo acrescenta uma ressalva importante: ha formas ou categorias que

ndo sdo combinadas. Ha trés tipos de predicacdes sem combinagdo de um sujeito - dmoxeiuévoy,

hipokeimenon - , segundo Aristételes. Apresenta-se uma divisao didatica:

a) Categorias universais:

(...) podemos predicar algo de um sujeito, embora elas jamais estejam presentes em
um sujeito. Por exemplo, podemos predicar ‘homem’ deste ou daquele homem como
o sujeito, mas o homem ndo é encontrado em um sujeito (ARISTOTELES, 1a20-24,
2016, p. 40).

b) Categorias particulares ou acidentais

(...) hd essa classe de coisas que estdo presentes ou sdo encontradas num sujeito, ainda
que ndo possam ser afirmadas, de modo algum, de qualquer sujeito conhecido. (Idem,
1a26-38; Idem)

(...) ha algumas coisas, ademais, ndo s6 afirmadas de um sujeito como também
presentes num sujeito. (Idem, 1a34 - 1b1; Idem)

c) Categorias indefinidas

H4 finalmente aquela classe de coisas que ndo podem nem ser encontradas em um
sujeito nem, tampouco, ser afirmadas de um (por exemplo, este ou aquele homem ou
cavalo), pois nada deste tipo se acha num sujeito ou € jamais afirmado de um. (Idem,
1b3-6; Idem)

3 SANTOS (1965, p.14) traduz homénimo, sindnimo e pardnimo respectivamente por equivoco, univoco e
denominativo: “Denominativas (paronymas) sdo as coisas que diferem de outra pelo caso, pela terminagdo, como
exemplifica Aristételes, mas que tem um sentido de intermédio entre homdnimos e sindnimos.



21

O filésofo apresenta um terceiro problema - este relacionado a duas regras de predicagdo*
que servem para conhecer, sob varios aspectos, os predicamentos - em latim, conforme traducao
de Boécio - ou as categorias. Sao a regra do predicado do predicado e a dos géneros e espécies.
Sobre a primeira, Aristételes (1b11-18) escreve: “Quando se predica esta coisa ou aquela de
uma outra coisa, os predicados do predicado também se aplicardo ao sujeito. (...) Quando os
géneros nao sdo organizados em fungdo do outro (...), as diferencas serdo em espécie”.

No quarto problema, Aristételes busca investigar e definir o que sdo as categorias,
associando-as a termos sem combinacdo que ddo origem as frases. Sdo entendidas como os
elementos originais ou primdrios de uma linguagem da realidade, como uma propriedade
material dos entes. E pertinente tratar-se da tese da categoriza¢io como modo de explicacio da
realidade, do ser. E momento em que as teses da Metafisica e do Organon se encontram e
permitem um didlogo.

No livro V, da Metafisica, Aristoteles apresenta as categorias como especificagdes do ser,
como elementos da dinamica da realidade. Elas descrevem os fundamentos daquilo que € ou
ocorre no mundo do ser. No Organon, assumem um papel de géneros linguisticos que permitem
a remissdo de qualquer coisa e acontecimento no mundo da realidade a qualquer termo dentro
de uma proposicao frasal. Os elementos de qualquer proposicao frasal podem ser decompostos
em seus termos e cada termo se refere a uma das categorias apresentadas por Aristételes. De
acordo com REALE (2015, p.145): “(...) as categorias, oferecendo os significados tltimos do
ser, oferecem os significados Gltimos aos quais sdo redutiveis os termos de uma proposicao”.

Considerando isso, se se tomar as categorias do Organon como categorias linguisticas e
associd-las as categorias do ser, classificacao dos entes, descrita por Aristételes na Metafisica,
pode-se verificar um certo procedimento analégico entre a predicacdo das palavras ou dos
nomes e a predicagdo das coisas do mundo.

Conforme descrito em Aristételes 1b 25-33, as categorias primdrias 16gicas do Organon
sdao dez: a. o qué (a ousia), b. qudo grande, quanto (a quantidade), c. que tipo de coisa (a
qualidade), d. com que se relaciona (relacdo), e. onde (o lugar), f. quando (o tempo ou
momento), g. qual a postura (a posi¢cdo), h. em quais circunstancias (o estado ou condi¢do), i.
quao ativo, qual o fazer (a¢do) e j. quao passivo, qual sofrer (a paixado, jazer ou padecer). Em
decorréncia da reduzida amplitude deste trabalho, ndo é permitido um aprofundamento sobre

cada predicamento.

4 Ver SANTOS (1965, p. 18).
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Um problema que ndo se apresenta nas Categorias, mas lhe tem correlagdo direta, € a
questdo da definicdo (horismos) no esquema légico-gramatical do filésofo de Estagira.
Aristételes apresenta seu fundamento no livro II, dos Analiticos Posteriores® (2016). O
processo de definicdo envolve todos os termos e conceitos. Como viu-se anteriormente, as
defini¢des podem ocorrer entre as categorias universais e particulares, ndo podendo alcangar a
esfera mais particular de um sujeito.

Definir para Aristoteles é determinar o objeto que € indicado pela palavra, isto estd para
além de explicar o significado de uma palavra. A defini¢do exprime a esséncia, a natureza ou a
substancia das coisas. Ele (93a4-5; 2016, p.341) escreve: “(...) conhecer o que uma coisa é € o
mesmo que conhecer a causa de sua existéncia”. Na Metafisica (1038a 29-31; 2016, p.204),
Aristételes aponta que a esséncia de algo € delimitada por sua diferenca tdltima que lhe
caracteriza como género.

Cabe ressaltar, nesta primeira reflexdo sobre as categorias aristotélicas, como base de uma
linguagem para o saber, algumas consideracdes fundamentais. Primeiro, as categorias de
Aristoteles sdo ontoldgicas. Elas preexistem na natureza, nas coisas e na alma humana, por isso
a alma se pode adequar as leis de natureza e as leis dos sentidos. A alma humana categoriza o
ente através dos sentidos, através do processo de representacdo. Sem os sentidos que estdao na
matéria, os principios l6gicos ndo podem agir. As categorias nao podem agir sem o material
outorgado pelos sentidos.

Segundo, existe uma relagdo de dependéncia entre os sentidos e as categorias. Nada pode
ser pensado sem que primeiro passe pelos sentidos. As categorias e os sentidos em Aristoteles
ndo fazem a construcdo do objeto a ser conhecido. A alma é o que faz por em movimento as
categorias e os sentidos, a alma faz a sintese, como representac¢do e conceitua¢ao de um objeto.

Em terceiro lugar, a sintese que faz a alma dotada dos sentidos que se chamam categorias
nao € uma sintese a-perceptiva. As caracteristicas ontolgicas dos sentidos nao fazem mais do
que perceber aquilo que ja estd nas coisas, por isso € que se faz a percep¢do. O sujeito em
Aristételes ndo constréi nada, como numa perspectiva moderna e kantiana. A Unica coisa que
a alma faz € unir o sujeito ao predicado, mas o sujeito e o predicado pressupdem a existéncia
real do ente. O sujeito € a ousia capaz de receber os acidentes, os predicamentos ou predicados.

Além dos elementos fundamentais - categorias, termos ou predicamentos - que compdem
o discurso, a gramdtica aristotélica ainda é composta por um estudo sobre a linguagem

verdadeira, na obra Sobre a Interpretacdo. A preocupagdo central de Aristételes sdao as

5 Ou Segundo Analiticos
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definicdes de nome, verbo, sentenca, proposicdo, negacdo e afirmacdo, embora ele ainda reflita
os sons, a fala, a escrita e os juizos.

Assim, faca-se uma breve andlise da obra que aponta, primeiramente, para as definicdes
dos termos fundamentais de uma frase ou um enunciado. Sao eles o nome (dvoua, onoma) e o
verbo (p7jua, réma). Sobre nome Aristoteles (16a 20; 2016, p.86) escreve: “O nome ¢ um som
que possui significado”, sendo eles simples ou compostos. O verbo ¢ definido como “aquilo
que ndo apenas transmite um significado particular, como também possui uma referéncia
temporal. (...) indica sempre que alguma coisa ¢ dita ou predicada de outra” (ARISTOTELES,
16b 6-9; 2016, p.87).

Os verbos s@o nomes e tém significado, mas expressam uma realidade temporal. Em
termos aristotélicos, sdo verbos a expressdo verbal da categoria de movimento, é verbo aquilo
que exprime geracdo, corrupcdo, aumento, diminui¢do, alteracio e deslocamento
(ARISTOTELES, 15a 16-17; 2016, p.78). Tal movimento se expressa categorialmente,
segundo o filésofo, na linha do passado e futuro, nos tempos verbais. Ele separa verbo, que
indica o presente, dos tempos verbais ou flexdo verbal (mpoconuoivel ypovov, prossemainei
cronon), que indicam passado ou futuro (Idem, 16b 17-10).

E caro ainda ressaltar que Aristételes (16b 26-29; 2016, p.88) esclarece o conceito de
sentenca: “A sentenca ¢ a fala dotada de significacdo, sendo que esta ou aquela sua parte pode
ter um significado particular de alguma coisa, ou seja, que € enunciado, mas ndo expressa uma
afirmacdo ou uma negacao”. A sentenga, enunciado ou fala - 1éyog- € aquilo que se diz, que
tem significado, mas nao é passivel de ser julgado como verdadeiro ou como falso. Podem ser
tanto uma palavra pronunciada isoladamente ou uma exclamag¢do, uma prece, uma invocagao
etc.5

E salutar uma ressalva quanto ao principio do juizo. Este ocorre quando hd a unido entre
os termos, normalmente um substantivo e um verbo. O juizo € resultado do ato de se afirmar
ou de se negar um conceito a partir de outros conceitos. Quando se diz algo ou quando se nega
algo se estabelece um juizo. Como se expressa légico-gramaticalmente o juizo? Por meio das
proposicdes, enunciados ou sentencas, que destacam ou unem as categorias. Elas tém em
comum serem produto de um ser que fala.

Didaticamente pode-se dizer que quando alguém profere uma afirmac¢ao ou uma negacao,
julga e este julgamento se corporifica em uma frase, proposicao ou enunciado. REALE (2015,

p.148) afirma: “Juizo e proposi¢do constituem a forma mais elementar de conhecimento, aquela

® O estudo das sentengas € indicado por Aristételes como especifico ao campo da retérica € da poética.
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forma que nos faz conhecer diretamente um nexo entre um predicado e um sujeito”. O juizo,
assim, € aquilo que se diz como primeiro saber, sendo dito € passivel de julgamento.

Quanto as proposicdes (mpotaoig, protasis) ou sdo afirmacdes (karapooig, katdphasis) ou
sd0 negagdes (dmopaoig, apdphasis)’. 8As proposi¢des sdo discursos. Como se caracterizam?
Por serem a combina¢do de um substantivo com um predicado, que expressa uma realidade
temporal de uma determinada ousia. E por associarem nome e verbo, tal associacdo s6 podera
ser verdadeira ou falsa. A proposicdo ndo € apenas uma sucessao de palavras, mas estdo unidas
por um principio logico.

Aristoteles divide as proposicdes em simples e compostas - ou multiplas. As simples se
caracterizam por indicar apenas um fato singular (uno) com uma conjun¢do e as multiplas sdo
as que “indicam nao unidade, mas multiplicidade, ou que apresenta suas partes sem conjungao”
(Idem, 18a 19; 2016, p.89). Aristételes (17a 22-24) resume o conceito de proposicao: “Uma
proposicdo simples, mais precisamente, € um enunciado falado com significado que afirma ou
nega a presenc¢a de alguma outra coisa num sujeito no tempo passado, presente ou futuro”.

Uma visao geral de uma gramatica aristotélica requer ainda a exposi¢ao das defini¢des de
afirmacdo e negacdo, propostas pelo filésofo de Estagira. Ele (Idem, 17a 25-27; 2016, p.89)
escreve: “Entendemos por afirmacdo a proposicdo que afirma alguma coisa de alguma coisa, e
entendemos por negacdo a proposicdo que nega alguma coisa de alguma coisa”. Para
Aristoteles, a proposicdo € um meio de afirmar ou negar a presenca de algo. Pode-se ainda
afirmar ou negar a auséncia, quando se refere a algo no passado ou no presente.

Aristoteles (17a 30-38; 2016, p. 90) conclui assim que toda afirmacdo tem sua prépria
negacao, tem seu proprio oposto, tem sua proposicao oposta. A proposicdo oposta € aquela que
enuncia sempre os mesmos predicados e sujeitos, sem homonimos, o que poderia gerar
ambiguidades. Assim, quando se estabelece uma afirmacao e sua respectiva negacao, formando
um par, compde-se uma contradicdo (dvuikeioOoi, antikeisthai). Conhecer tal conceito €
fundamental para lidar com os sofistas que, segundo Aristoteles, utilizam-se de obje¢des sutis
e problematicas em meio aos debates”.

O filésofo analisa, a partir de tais defini¢cdes, o comportamento de afirmacdes e negacoes

a partir de algumas situacdes linguisticas especificas, como aquelas em que hd correlagdo entre

70 termo grego kata expressa o sentido de “em concordancia com” ou “em relagdo com”; apd expressa “distante
de”, “fora de”, “sem relagdo com”; e phasis significa locucéo

8 Aristételes (17a 9-11; 2016, p.88) escreve: “Das proposigdes simples, o primeiro tipo é a afirmag¢do simples, o
segundo a negacdo simples. As demais proposi¢des simples o sdo mediante conectivo”.

% Neste ponto, percebe-se que hd uma clara relagio entre a gramdtica aristotélica, a dialética e a retérica - que
serd abordada mais a frente.



25

proposicdes universais e particulares; entre proposi¢cdes singulares; em proposicdes que
afirmam ou negam coisas do presente ou passado, no futuro; proposi¢des em que ha presencas
de nomes indefinidos; proposicdes de cardter multiplos; proposicdes que afirmam o possivel e
o ndo possivel (possibilidade); proposicoes em que hd necessidade; impossibilidade;
proposi¢des negativas contrérias. A cada uma delas o autor apresenta uma reflexio especial ' e
detalhada de casos no comportamento ldgico-gramatical de tais enunciados passiveis de
validacdo.

Exatamente esta nocdo de validacdo, juizo ou verificacdo de veracidade ou falsidade de
um discurso proposicional, € o que se deve destacar a esta altura da andlise do texto Sobre a
Interpretacdo. A cada momento, Aristételes investiga como os juizos verdadeiros ou falsos se
adequam a ocorréncia linguistica apresentada, ou seja, ele esclarece a presenca da contradicao,
baseado dos capitulos precedentes. REALE (2015, p. 149) salienta: “O Sobre a Interpretagao,
enfim, considera o0 modo como se afirma ou se nega algo de alguma coisa, portanto a
modalidade das proposicdes”.

Em sua gramdtica, Aristételes planeja um caminho para a investigacdo do logos
aponphantikos, que € uma das manifestacOes linguisticas investigadas por Aristételes, a que
marca especificamente o estudo que consolidou o Organon, como expressa FONSECA (2011):

Entendida em sua multiplicidade, (...) em suas potencialidades, a linguagem na visao
de Aristételes € antes de tudo logos semantikos, isto €, expressdo significativa, € a
linguagem em toda sua poténcia comunicativa, expressiva, criadora, transformadora
e, até mesmo, veridictéria. A capacidade de expressar o racioncinio légico, logos

apophantikos, ¢ uma das muitas potencialidades da linguagem. (FONSECA, 2011,
p.114)

O estudo da afirmacgdo e da negacdo serd continuado pelo filésofo ao longo do restante
do Organon, nas obras Primeiros e Segundos Analiticos e Tépicos, cujo objetivo é verificar as
condicdes do estudo da episteme, do saber cientifico para Aristoteles. Nelas é apresentado o
conceito de silogismo, doutrina fundamental, que pode ser compreendido como o raciocinio
perfeito, em que a conclusio € exatamente aquela que brota de proposi¢cdes antecedentes, por
meio de uma necessidade 16gica. Em especial, serd apresentada a partir de agora as teses
aristotélicas que envolvem o silogismo dialético, base para a dialética pensada pelo fildsofo

grego nos 1opicos.

1.2 A dialética aristotélica

10 Um aprofundamento de cada caso pode ser oportuno em pesquisas subsequentes, mas, em decorréncia da
limitagd@o deste estudo, optou-se por evitd-la aqui, principalmente porque néo se encaixa no objetivo primeiro desta
parte do estudo, destinada apenas a situar as bases aristotélicas do método de estudo que trabalharemos.
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Os Topicos (Tomixa) abordam, como ja dito, os silogismos dialéticos, em que se
trabalham as premissas provdveis. A obra é formada por oito livros, que abordam, de modo
particular, a discussdo - ou o debate - despreocupada com a busca da verdade em si, contudo
cujo esforco se concentra no convencimento. E nela que Aristételes apresentard sua concepgio
de dialética - e de silogismo dialético (d1aektinog oviioyiouds, dialéktikos syllogismos). Qual
€ o objetivo geral da obra? Aristoteles responde:

(...) é descobrir um método que nos capacite a raciocinar, a partir de opinides de
aceitacdo geral, acerca de qualquer problema que se apresente diante de nés e nos

habilite, na sustentacdo de um argumento, a nos esquivar da enunciacido de qualquer
coisa que o contrarie. (ARISTOTELES, 100a 18-22; 2016, p.369)

E proveitoso que se apresente logo o conceito de silogismo para que, em seguida, seja
definido o que € silogismo dialético, tal como inicia o fildsofo grego em sua investigacdo. O
silogismo € uma forma de discurso argumentativo, um processo dedutivo, em que tal coisa é
deduzida de outra. REALE (2015, p.154) explica que o silogismo ¢é, em si, “um processo
substancialmente dedutivo, enquanto extrai verdades particulares de verdades universais”.

BERTI (1998) esclarece de modo mais preciso o termo silogismo — syllogismds.: refere-
se a um conjunto de discursos em que se destaca um processo de concatenagdo, e se estabelece
uma sequéncia, baseada em raciocinio, argumentacdo na deduc¢do, como processo investigativo.
Ele escreve:

O silogismo em geral é definido por Aristételes como um discurso, isto €, um
raciocinio, uma argumentagdo na qual, postas algumas "premissas"” (a0 menos duas,
denominadas respectivamente "maior" e "menor"), alguma coisa de diverso delas
(denominada "conclusdo") resulta necessariamente, somente pelo fato de existirem.

As premissas, portanto, sdo a causa necessiria e ao mesmo tempo suficiente da
conclusdo, por isso a conclusdo resulta necessariamente delas (BERTI, 1998, p.5).

Tal concepc¢do associada especificamente ao silogismo, empregada por Aristételes em
sua ciéncia demonstrativa, apresenta o carater de necessidade, fundamental para a investigacao
das coisas como sdo (t6 onto), da realidade, da natureza. O principio do silogismo € a logica da
necessidade natural, em que algo novo (posterior) surge de algo antigo (anterior), das premissas
surge a conclusdo.

O filésofo tenta, assim, reproduzir metodologicamente a dinamica da physis, assim como
identifica o saber da realidade ao saber da verdade, como escreve: “O silogismo ¢ demonstragao
quando procede de premissas verdadeiras e primdrias ou tais que tenhamos extraido o nosso

conhecimento original delas através de premissas primarias e verdadeiras” (ARISTOTELES,
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100a 27-29; 2016, p.369). Disto se infere que a interpretacdo da natureza é a interpretacdo
silogistica, o que fundamentara a frente um modo de leitura para a filosofia.

Passe-se, assim, a compreensdo da definicdo de silogismo dialético (dialextirog
ovlLoyiouog, dialéktikos syllogismos) para Aristételes. O que caracteriza este tipo de raciocinio,
segundo Aristételes, é o fato de ele ter como base opinides de aceitacdo geral (évoolwv
aovAloyilouevos - endoxon syllogizémenos). Tais saberes sdo diferentes das verdades primeiras,
que podem ser demonstradas e ndo precisam de disputa de convic¢ao, segundo o filésofo.

Em contraposic¢ao ao saber da episteme, o pensador grego as define como: “Opinides de
aceitacdo geral, por outro lado, s@o aquelas que se baseiam no que pensam todos ou a maioria
dos sabios, isto €, a totalidade dos sabios, ou a maioria deles, ou os mais renomados e ilustres
entre eles”. (ARIST()TELES, 100b 21-24; 2016, p.370). Como se pode ver, o fildsofo se refere
ao tipo de conhecimento que hoje poderiamos chamar de tradicdo.

A natureza do tipo de saber com que o silogismo dialético trabalha - a possibilidade de
ndo ser aceito por todos, somado a circunstancia de ndo ser evidente, nem demonstrdvel. Tal
silogismo dialético se diferencia, segundo o autor, de um tipo de silogismo comum aos debates
- daqueles utilizados pelos sofistas. Aristételes chama-o de silogismo polémico’! ou eristico
(ovAdoyrouog épiotikog, syllogismos eristikos). Este se configura por ter uma natureza falaciosa,
imediatamente visivel, e sua marca é que ndo produz um raciocinio dedutivo (ovAloyilerai,
syllogizetai):

O silogismo € polémico, se fundado em opinides que, embora parecam receber
aceitacdo geral, de fato ndo recebem, ou se meramente parece se fundar em opinides

que sdo ou parecem ser, geralmente, aceitas, pois nem toda opinido que parece receber
aceitagdo geralmente a recebe. (Aristételes; 100b 20-26; 2016, p.370).

Aristételes ainda expde outros tipos de falsos silogismos, que sdo aqueles baseados em
premissas caracteristicas das ci€ncias, como a geometria. S3o raciocinios baseados em
suposi¢des peculiares para uma ciéncia, que nao sao verdadeiras. Seu método de funcionamento
¢ realizar descri¢Oes defeituosas, a partir de demonstragdes incorretas. Quando se descreve um
semicirculo de forma incorreta, o que se fez? Utilizou-se de um conceito de geometria, com o
intuito de se repassar uma informac¢do ndo verdadeira.

Apos tais defini¢des, o fildsofo grego apresenta no capitulo 2, do livro I dos Tépicos o
que pode ser considerado o reconhecimento claro das possibilidades educativas do estudo da

dialética. Ao apresentar, a utilidade do estudo dos silogismos:

1 A palavra épiorirdg é um adjetivo derivado do substantivo épig, cujo significado remete 2 luta, querela, discérdia
e rivalidade.
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Ele € 1til sob trés formas: o exercicio (intelectual) os encontros casuais, e as ciéncias
filoséficas. Que € til para o exercicio intelectual se evidencia por si mesmo, pois, se
dispomos de um método, seremos capazes de, com maior facilidade, raciocinar em
torno do assunto proposto. E ttil nos encontros casuais porque, tendo elencado as
opinides da maioria, estaremos lidando com as pessoas com base em suas proprias
opinides, ndo naquelas de outros, nos facultando mudar o curso de qualquer
argumento que nos pareca estarem utilizando erroneamente. E 1til as ciéncias
filoséficas porque, se formos capazes de suscitar dificuldades em ambos os lados,
discerniremos mais facilmente tanto a verdade quanto a falsidade em todos os pontos.
(ARISTOTELES; 101a 25-38; 2016, p.370).

Para Aristételes, aquele que se envolve no estudo da dialética é assim capaz de ganhar
habilidades que lhe permitem desenvolver-se intelectualmente, conversar com outras pessoas €
ainda iniciar-se na investigacdo dos temas da filosofia primeira e das outras cuja o objetivo € o
conhecer pelo conhecer, o que salienta o fildsofo grego:

Ademais, € util em conexdo com os fundamentos primdrios de cada ciéncia, pois é
absolutamente impossivel discuti-las com base nos principios peculiares a ciéncia em
questdo, uma vez que os principios primdrios sdo primdrios em relag@o a tudo o mais

e € necessdrio com eles lidar a luz e em fung@o das opinides de aceitagdo geral
pertinentes a cada um deles. (Aristételes; 101a 25-38; 2016, p.370).

REALE (2015, p.159) afirma que ¢ “a tarefa propria da dialética, ou pelo menos, aquela
que mais lhe convém: sendo, com efeito, empenhada na pesquisa, ela remente aos primeiros
principios de todas as ciéncias”. Ele ainda afirma que Os Tdpicos fazem referéncia a construgao
do raciocinio dialético. A dialética requer o uso dos saberes da cultura grega geral como base
para as discussdes com 0s sofistas.

Ao refletir sobre a tarefa da dialética aristotélica, BERTI (1997) associa-a a prépria
realidade da pesquisa filoséfica, sendo esta entendida como o estudo dos conceitos
transdepartamentais, aqueles comuns a diversas ci€ncias particulares, sendo alguns deles a
existéncia, a ndo-existéncia, identidade, diferenca, semelhanca, dessemelhanga, unidade,
multiplicidade: “(...) estudar as ‘verdades transdepartamentais’, isto €, os axiomas mais gerais
pressupostos pelos das ciéncias particulares, como o principio de ndo-contradi¢do e o terceiro
excluido” (BERTI, 1997, p.179).

H4, segundo BERTI, uma diferenca clara entre a apodictica aristotélica, que se faz por
meio de um mondlogo, da pesquisa, e da dialética, que se configura com um didlogo, no ambito
da vida social: "(...) dialética vem, com efeito, de dialégesthai, dialogar, mas nio no sentido de
conversar, por exemplo, para entretenimento (...), mas no sentido de discutir, com intervencoes
de ambas as partes contrastantes, uma em relacdo a outra" (BERTI, 2018, p.19). Sendo assim
explica-se que o estudo dos Tdpicos, € voltado a uma instrumentalizagdo para a arte da

argumentacao.



29

Como se constrdi inicialmente esta arte? A resposta mais exata a esta pergunta nao esta
nos Topicos, aos quais ja serdo resgatados, mas nas Refutacoes Sofisticas. Nesta obra,

Aristételes afirma que a dialética procede da interrogacdo. Ele ainda analisa:

A dialética é, concomitantemente, uma arte do exame, uma vez que nem ¢ a arte do
exame da natureza idéntica a geometria, como € uma arte que alguém pode possuir
mesmo sem qualquer conhecimento cientifico, isto porque até alguém desprovido de
conhecimento do assunto é capaz de examinar um outro individuo desprovido de
conhecimento, se este dltimo fizer concessdes baseadas nao no que ele conhece nem
nos principios especiais do assunto, mas nos fatos consequenciais, que sdo tais que,
embora conhecé-los ndo o impega de ser ignorante na arte em questdo, ainda assim
ndo conhecé-los envolve necessariamente ignorancia dela. (ARISTOTELES; 104a
10-35; 2016, p.380-381).

Nos Topicos, o procedimento da dialética se inicia pelo levantamento das opinides
populares em proposicdes dialéticas (zporaoic diaiextixny, protasis dialektike), pela formulagio
de um problema dialético (zpofinuo diaiextikov, problema dialektikon) e pela elaboracdo de
teses (Géoig, thésis), que executam o principio da contradi¢do. Sobre a proposicao dialética,
Aristételes aponta um saber que precisa cumprir primeiramente dois requisitos: a. ser opinido
de alguém; b. ndo ser algo evidente para todos ou para a maioria, 0 que ndo suscitaria
questionamentos ou duvidas. Assim, define a proposicao dialética:

Ora, uma proposicdo dialética ¢ uma questdo em consonincia com a opinido
sustentada por todos, ou pela maioria, ou pelos sabios (todos os sdbios, a maioria
destes ou os mais afamados entre estes) € que ndo é paradoxo'?, pois a opinido dos
sdbios seria aceita se ndo se opusesse aos pontos de vista da maioria. Pareceres
semelhantes as opinides recebidas (e aceitas) também constituem proposicdes
dialéticas, como igualmente o sdo as proposi¢des formadas mediante a contradi¢do
das opinides recebidas (e aceitas) e ainda os pareceres que se harmonizam com 0s
dados oferecidos pelas artes reconhecidas, pois se € opinido aceita que a percep¢ao
também dos contrdrios seja una e idéntica; (...) proposi¢des formadas mediante a
contradicdo do contrario das opinides recebidas (e aceitas) (...) E também 6bvio que

todas as opinides que se harmonizam com as artes (...). (ARISTOTELES; 104a 10-
35; 2016, p.380-381).

Em seguida, Aristételes (104b 1; 2016, p.381) aponta para uma formulacdo de um
problema dialético. A especificidade deste € que tem como base um objeto de estudo que
conduz os envolvidos ao escolher ou evitar a verdade e o conhecimento. Seu assunto é algo
sobre 0 que homens concordam ou discordam, sendo que estes podem levar em consideracdo a
opinido dos sabios ou deixa-las de lado. Conhecer tais verdades pode ser ttil: a. para se decidir
sobre algo; b. pelo proprio conhecimento; c. a titulo de auxilio para a solucdo de algum

problema semelhante.

12 NT: “A tautologia aqui € inevitdvel e flagrante pois wapddolog (paradoxos) significa precisamente o que é
bizarro, extraordindrio, contrério & opinido geral (ARISTOTELES, 2016, p.380).
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O terceiro movimento da argumentacao dialética, depois de ter se formulado uma questao
e levantadas as opinides comuns, dd-se por meio da formulacdo da tese. Aristételes (104b 19-
20; 2016, p.282) escreve: “Tese ¢ a concepgdo contrdria a opinido geral, mas proposta por
alguém renomado como filésofo”. O pensador grego ainda explica que a tese pode ter como
base opinides racionalmente justificadas contrérias a opinido da maioria (10yov éyouev évavtiov,
logon échomen enantion). Aristételes explica que a fese € um problema, mas nem todo
problema € uma tese, sendo que quase todos os problemas dialéticos sao teses. Para ele, a
questdo da nomenclatura é menor, devendo-se apenas se ater as diferengas existentes entre as
duas terminologias.

Ap0s reconhecer proposicoes, problemas e teses, aquele que se propde a estudar a arte da
argumentacdo deve reconhecer as formas de argumentos dialéticos. Existem dois tipos, segundo
o filésofo de Estagira. Sao eles: a inducdo (émaywyn, epagogi) e o silogismo (gvAloyiouog,
syllogismds, deducao). Como ja foi abortado o que € silogismo, trate-se de se explicar o conceito
de inducdo dialética para Aristételes. Esta designa indu¢do um tipo de raciocinio que se
caracteriza pelo progresso dos particulares para os universais. Ele concede um exemplo, que se
transcreve: “(...) se o piloto habil ¢ o melhor piloto e o auriga habil o melhor auriga, entdo, em
geral, 0 homem habil é o melhor homem em qualquer esfera particular” (ARISTOTELES, 105a
14-15; 2016, p.383).

Duas consideragdes aristotélicas sdao fundamentais quanto a diferenca entre argumentos
indutivos e silogisticos. A primeira delas € a de que a indu¢do tem sua for¢a de convencimento
no fato de ser mais clara, de ser mais facilmente compreendida por todos os homens, porque se
utiliza da percepg¢ao sensorial, que é uma qualidade compartilhada de forma mais direta pela
maioria das pessoas. Na segunda consideracido, o filésofo declara que embora a indugdo tenha
um alcance popular mais abrangente pela proximidade dos sentidos, o silogismo ou a dedugdo
possui mais vigor intelectual e racional, o que pode garantir mais eficidcia na argumentacdo
contra contestadores.

Os argumentos devem ser construidos pelo dialético, segundo Aristételes, a partir de
quatro meios especificos. Sao eles: a. a provisdo de proposicdes (zpotaoeis Aafeiv, protdseis
lavein); b. a capacidade de diferenciar em quantos sentidos é usada uma expressao particular
(roooy ¢ Ekaotov Aéyetar ovvaoBor dielelv, posachos ékaston légetai dynasthai dielein); c. a
descoberta das diferencas (diapopag evpeiv, diafords evrein); d. o exame das similaridades
(opoiov oxéyig, omoiou sképsis). Tais métodos serdo apresentados aqui por serem primordiais

para a presente pesquisa.
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2

E preciso ter um conjunto de proposicdes a mao, retiradas das opinides dos sdbios e
artistas, segundo o pensador grego. Ele propde uma aquisi¢cdo das opinides e dos saberes
reconhecidos como verdadeiros por todos ou pela maioria, principalmente se fazem referéncia
a questdes problemadticas. O filosofo instrui: “Devemos também selecionar a partir de tratados
escritos e elaborar descri¢des de cada classe de assunto, encerrando-as em listas independentes”
(ARISTOTELES, 105b13-14; 2016, p.385).

Tal composi¢ao de fichas é uma das bases na preparacdo para a dialética, segundo o
estagirita, que aconselha a reunido e catalogacdo de proposicdes referentes as ciéncias éticas,
naturais, l6gicas. E pertinente investigar tais proposicdes para tentar obter o conhecimento,
reconhecendo a partir da pratica didria e fixando-as por meio de exemplos. As proposicoes
recolhidas devem ser gravadas a partir de sua forma universal, descreve Aristoteles, e o
particular deve ser convertido. Apesar disso, ele afirma que opinides de alguns individuos
especificos ndo devem ser desprezadas.

Semelhante procedimento deve ser realizado com os termos. Os dialéticos devem se
desdobrar para conhecer os termos possiveis, suas definicdes e suas composicdes contrarias.
Devendo-se inspecionar termos intermedidrios, tipos de predicados denotados, géneros,
espécies, homonimos, pardonimos e sindnimos. Como se pode ver, Aristételes reforca uma
forma de saber que se assemelha a ideia de uma formagdo a partir do conhecimento da
tradi¢do'?, como ja apontado.

Os outros trés métodos estdo descritos no ultimo capitulo do Livro I, dos Topicos.
Examinar os significados dos termos auxilia, acredita Aristételes, o reconhecimento dos
multiplos sentidos que um termo pode ter em uma proposi¢ao e ainda possibilita conhecer onde
e quando pode ser empregado com clareza e distin¢gdo. Tal exame impedird que alguém cometa
um erro de interpretacdo do significado do que estd sendo dito ou ouvido, como explica o
fil6sofo:

(...) para que seus silogismos possam ser dirigidos a coisa real e ndo ao nome pelo
qual é designada, pois se os varios sentidos nos quais um termo pode ser empregado
ndo estiverem claros, serd possivel acontecer que aquele que responde e aquele que
pergunta ndo estejam dirigindo suas mentes 2 mesma coisa, ao passo que se houver
sido esclarecido quais sdo os vdrios sentidos nos quais um termo pode ser empregado
e a qual deles aquele que responde esta se referindo no seu enunciado, qual deles que

pergunta pareceria ridiculo se ndo dirigisse seu argumento a este. (ARISTOTELES;
108a20-36; 2016, p.393).

13 E oportuno lembrar a importincia do conceito de paideia, como processo formativo ideal entre os gregos, cuja
discussao pode ser retomada mais a frente. Na obra “Das partes dos animais”, Aristételes designa a dialética como
a ciéncia em que deve participar o homem cultivado, aquele que ¢ “dotado de cultura geral (fon holos
pepaideumenon)” (ARISTOTELES, p. 639a 8-10). E ele quem tem capacidade de julgar (kritikon).
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Tal investigacdo dos termos € 1til para evitar enganos e raciocinio falsos. Tal estratégia
poderia ser compreendida como um estado de alerta'* para o participante da discussdo, que
concede uma vantagem aquele que percebe o desvio no sentido dos termos, segundo Aristételes
(108a 29-30; 2016, p.393): “(...) nds mesmos quando estivermos formulando questdes, seremos
capazes de enganar aquele que responde, caso aconteca de ndo conhecer ele os vérios
significados de um termo”. Tal postura ndo se configura como um argumento e € reprovado por
Aristoteles, devendo ser usado exceto quando for impossivel debater o assunto de outra
maneira.

Por fim, esclarece-se o que o filésofo quis ressaltar com os métodos descoberta das
diferencas e de exame da similaridade. Descobrir as discrepancias € tdo relevante como
reconhecer a identidade, segundo o pensador grego, principalmente quando a expectativa é
descobrir alguma particularidade. Aristoteles (108b 1; 2016, p.394) justifica: “toda vez que
descobrimos uma diferenca de um tipo ou outro entre os sujeitos em discussdo, teremos
demonstrado que ndo sdo idénticos”. O proveito do método da identidade e diferenca se
esclarece em sua abrangéncia a realidade particular, permitindo uma descri¢do apropriada da
esséncia de alguma coisa, a ser reconhecida por suas particularidades.

Quanto ao exame das similaridades, seu uso € visto por Aristételes como salutar tanto
para os argumentos indutivos quanto para os silogismos hipotéticos. Na inducdo, o método
auxilia a inferéncia que vai do particular para o universal, o que ndo é facil sem conhecer as
similaridades. Para o uso dos silogismos hipotéticos, sua utilidade estd explicita na opinido
aceita de “tudo o que vale para um de muitos similares, também vale para os restantes”
(ARISTOTELES, 108b 14; 2016, p.394). Verificar a similaridade € proveitoso também,
conforme o filésofo, para a construcdo de defini¢des, pois verificar o que € idéntico, permite
identificar géneros e predicados comuns.

No restante da obra Tdpicos, Aristételes desenvolve a discussdo dos lugares-comuns,
(tormot, topoi), a partir dos instrumentos aqui apresentados, e ao estudo do levantamento de
questdes e perguntas. Como foi dito acima, Aristételes compreende a dialética como a arte da
pergunta e da prépria investigacao. Propor questdes - interrogar - € o tema do ultimo livro dos
topicos. Nele, o filésofo descreve um método para formular perguntas. As orientacdes primdrias
sdo: a. escolher o terreno no qual vai atacar (a area do saber em que lancara suas proposicoes);
b. formular questdes, organizd-las uma a uma na mente; c. dirigir as perguntas a uma outra

pessoa.

14 Aristételes (108a 35; 2016, p.394): “(...) os dialéticos devem se manter em guarda contra tal discussdo verbal

.
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O modo de se responder foi também investigado por Aristételes. Se a fungdo do
interrogador, segundo ele, € orientar a discussao de modo que faca o seu interlocutor dar
respostas implausiveis, buscando reduzir a for¢a de seus argumentos ou revelando sua fraqueza,
a funcdo do respondente serd buscar apontar a falha das perguntas de seu adversdrio. Opta-se
por ndo aprofundar a investigacdo, por ji se considerar suficiente a descricdo da metodologia
da dialética para os fins desta pesquisa.

Nesta dltima parte, pode-se vislumbrar o que pode ser reconhecido como a base de andlise
semantica da dialética aristotélica. A dialética ndo apenas se apresenta como um caminho de
investigagdo para o inicio da ciéncia', entretanto ganha um delineamento de um estudo
semantico, ao descrever o funcionamento da linguagem. Defende BERTI (1998, p. 42): “A
distingdo dos significados das palavras, isto €, a andlise semantica, é, portanto, instrumento
indispensavel para a dialética”. Assim, concluida a exposi¢ao da dialética aristotélica, passe-se

a investigacdo da retorica.

1.2 A retdrica aristotélica

A primeira observacdo feita por Aristételes, na obra Retorica (Pytopikn, Rhetorica), é
categorica: “A retorica € a contraparte da dialética” (ARISTOTELES, 1354a 1; 2011, p.39). O
substantivo dvriotpogpog (antistrofos) designa aquilo que se conhece como a outra face. Sendo
popdg, algo que capta a ideia alimentadora, a relagdo complementar entre dialética e retdrica
denota a ideia de que uma alimenta a outra. Tal complementariedade se manifesta no ambito da
preparacdo para os debates e discussdes, que envolvem os temas que estdo no horizonte comum
de todas as pessoas.

O filésofo acredita que todas as pessoas, de uma forma ou outra, estdo aptas a utilizar
tanto a retdrica quanto a dialética para realizar a defesa ou para acusar alguém. H4 duas formas
de se fazer isso: sem método, espontaneamente (&ixjj, eiki), ou baseado na pratica habitual
(ovvnBeia, synitheia). Assim, Aristdteles se dispde a investigar sistematicamente (fewpeiv,
theorein) como se obtém éxito a partir das duas formas de uso da retérica.

O que j4 fora dito pelos autores dos tratados retdricas de alguma forma deixa de fora os
entimemas (&v@ounuadtwv, enthymimdton), os raciocinios ou argumentos que compdem a base
ou o corpo da persuasao retérica (edua tij¢ miotews, soma tis pisteos). A distor¢do comum entre

os oradores € acreditar que a persuasdo se defina pela producdo de uma reacdo no publico

15 E possivel ver em diferentes obras de Arist6teles nas quais ele inicia seus estudos cientificos a partir da
discussdo das opinides, como € o caso da Metafisica, da Alma e outros escritos.
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ouvinte, como descreve Aristoteles: “O despertar da aversdo, da compaixao, da colera e de
similares paixdes da alma nada tem a ver o préprio assunto, nao passando de um recurso pessoal
dirigido ao juiz que cuida do caso” (ARISTOTELES, 1354a 15-19; 2011, p.40).

A expectativa da investigacdo aristotélica € verificar quais sdo os elementos essenciais a
arte da persuasio, a retdrica e verificar como se formula regras do discurso para que produzam
e ensinem habilidades no uso dos entimemas. O campo de pesquisa serd aquele composto pelo
debate publico - e ndo apenas o forense. A preocupacgao se funda na falta de regras claras e de
ensinamentos em que se evite apelacdes que acabam por provocar julgamentos ndo verdadeiros.

Um conceito preliminar sobre a persuasdo (wiotig, pistis), dado por Aristoteles, € aquele
que ela representa um tipo de demonstracdo, baseada no entimema, no argumento. O filésofo
define tal argumento: “O entimema ¢ um tipo de silogismo, e o exame indiscriminado dos
silogismos de todos os tipos € tarefa da dialética - ou da dialética como um todo, ou de um de
seus ramos” (ARISTOTELES, 1355a 6-10; 2011, p.42). Ele argumenta que aquela pessoa que
¢ capaz de reconhecer os elementos do silogismo estd melhor capacitada para utilizar o
entimema e a diferenca entre eles e os silogismos 16gicos.

Aristételes faz uma importante distingdo: entre aquilo que € verossimil (zo duoiov @
aAn6et, to omoion to alither) e aquilo que € verdadeiro (dAnfeg, alethés) para esclarecer o que o
mero entimema produz e o silogismo produz. A perspectiva do pensador grego é de que os
meios da persuasdo ndo devem ser descartados, mas devem servir a possibilidade de
reconhecimento da verdade, a qual seriam inclinados os seres humanos por natureza. Ele
justifica a necessidade de se conhecer a arte da persuasao:

A retdrica € util porque o verdadeiro e o justo t€ém naturalmente mais valor do que
seus opostos. O resultado € que se os julgamentos nao forem proferidos como devem
ser, o verdadeiro e o justo estardo necessariamente comprometidos, resultado
censuravel a ser atribuido aos préprios oradores. Acrescentemos que diante de certos
auditérios nem mesmo a posse de ciéncia mais precisa facilitard tornar convincente o

que dizemos, pois a argumentacdo baseada no conhecimento implica em instrugdo, e
ha pessoas que ndo se pode instruir. (ARISTOTELES, 1355a 21-25; 2011, p.42-43).

Assim, o filésofo grego expressa a necessidade de controle que deve ter um dialético
sobre a arte persuasiva para que seja capaz de discernir entre 0S meios reais € 0s meios
aparentes, ndo para fins de encobrimento da verdade, mas para defendé-la a frente de um
auditério. O que fard se examinar o modo como o discurso se estrutura, 0 modo como os
oradores se comportam, verificando as escolhas - base da sofistica - que fazem durante suas
apresentacoes. Em sua trilha, ele passa a investigar os meios e a defini¢do retérica de modo

mais claro e profundo.
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Para Aristoteles, a retorica, ao contrario do que se entende comumente, nao se trata apenas
de uma arte do belo falar, mas ha nela uma estrita relacdo com o estado de vigilancia, a que se
referiu acima a respeito da dialética. Ele escreve: “Pode-se definir a retérica com a faculdade
de observar, em cada caso, o que este encerra de proprio para criar a persuasdo” (Idem, 1355b
25-27; 2011, p.44). O termo traduzido por observar é endechdmenon (évéeyduevov) '¢ que
aponta para a atitude de escuta, de colocar aten¢do ao que se deve ouvir.

A retérica € apontada como um poder (ddvvacOoi, dynasthai), por Aristételes, que se
manifesta pela observacao e descoberta daquilo que deve ser utilizado para persuadir. Por esse
motivo, é ela concebida como um género particular e uma arte prépria. Existem meios de
persuasdo que sdo proprios da arte retérica € meios que sao exteriores a elas, como testemunhas,
acordos, confissdes que serdo independentes. Os meios proprios a retérica sio acessiveis a todo
e qualquer orador que se engaja no estudo do método.

O fildsofo apresenta trés meios de persuasdo produzidos mediante a palavra falada: a. O
caréter do orador (#6¢1 o0 A€yovrog, ethei tou légontos); b. A afetacdo das emocgdes (dxpoaznv
owfeivali, akroatin diatheinai), e c) a demonstra¢do do préprio discurso (adz® @ Adyw, ayto
t6 logo). No primeiro, a persuasio € alcangada pelo carater ou fama - ethos - do orador, em que
este se mostra digno de crédito. Passa ele a boa impressdo, a confianga, ndo importando a
questdo da qual trata. Difere-se da persuasdo do discurso, cuja validade se dd pela exatidao.
Aristoteles ressalta que o cardter € diferente do que se pensa um determinador nas questdes
retoricas:

Nio € verdadeiro, como supdem alguns autores em seus tratados sobre retdrica, que a
honestidade pessoal revelada pelo orador em nada contribui para seu poder de
persuasdo; longe disso, pode-se considerar seu cariter, por assim dizer, o mais

eficiente meio de persuasio de que dispde. (ARISTOTELES, 1356a 11-14; 2011,
p.45).

O segundo meio de persuasao - a afetacdo das emogdes - sugere a utiliza¢ao do discurso
para produzir determinados estados de espirito ao publico. As reacdes podem ser de angustia,
jubilo, amizade ou hostilidade, que despertavam grande atenc@o entre os escritos oratorios na
época do filosofo. O terceiro meio de persuasdo € alcangado por meio do discurso quando se
demonstra o verdadeiro ou verossimil, mediante a argumentagdo persuasiva.

O retorico que é capaz de dominar os trés meios, para Aristoteles, precisa ser capaz de
trés acdes: raciocinar logicamente; compreender o costume e as virtudes, e reconhecer a

natureza, as causas € 0s meios para se despertar as emogdes. Assim, o filésofo identifica a

16 Conjugacdo do verbo évééyouai, endéchomai.



36

retérica a um ramo da dialética integrada ao estudo dos costumes - pertinente a politica, que
muitas vezes se assume como mdscara (oyfjua, schma), que pode produzir ser usada
grosseiramente, por falta de educacdo, por fanfarronice ou por erros humanos.

Assim como a dialética, a retérica tem como recurso demonstrativo a indugao, o silogismo
e o silogismo aparente. Em especifico, Aristételes aborda o exemplo, como forma de inducio;
o entimema, como produto do silogismo dialético e o entimema aparente, produzido pelo
silogismo aparente. Sobre eles, escreve o filosofo: “Todos os que produzem persuasao atraves
de demonstracdo empregam realmente entimemas ou exemplos, ndo havendo outro meio além
destes” (Idem, 1356b 5-6; 2011, p.46-47).

O pensador pincela a diferenca entre exemplo e antimema, o que ja fizera nos Topicos. A
inducdo na dialética que, na retérica, manifesta-se como exemplo € baseada numa proposicao
que associa muitos casos de um fato ou circunstancia. A producdo de juizo, a partir de uma
nova proposi¢do, a partir de vdarias proposi¢des antecedentes, compde a base daquilo que o
filésofo entende por silogismo na dialética, cujo espelho se manifesta como o entimema, na
retorica.

Aristételes expressa que os dois meios - exemplo e entimema - produzem efeito
discursivo e que ha oradores e estilos oratdrios que usam tanto um como o outro. Ao comparar
os elementos, posiciona-se: “(...) alguns oradores sdo mais qualificados no uso dos exemplos,
enquanto outros o sdo no uso dos entimemas. Discursos baseados em exemplos sdo tdo
persuasivos quanto os outros, mas os discursos baseados em entimemas causam maior
impressao (ARIST()TELES, 1356b 20-25; 2011, p.47).

A tarefa da retdrica, na concepgdo aristotélica, é produzir a persuasdo por meio da
evidéncia, a partir da utilizacdo de premissas convincentes. Ela busca ndo demonstrar aquilo
que € provavel de modo particular a uma pessoa, todavia para um coletivo deles ou para todos.
A retorica, explica Aristoteles, busca levar um debate a uma deliberacao, tratando de questdes
provaveis, tal qual na dialética, ou como se chama na filosofia, de situa¢des aporéticas. Escreve
o0 estagirita:

(...) a retdrica baseia-se nos assuntos que ja sdo regulares de debate; seu papel é,
portanto, tratar das questdes sobre as quais deliberamos e a respeito das quais ndo
dispomos de artes ou sistemas que nos guiem, isso diante de um auditdrio incapaz de
captar um argumento complexo, ou acompanhar um longo encadeamento de
raciocinios. Ora, nds deliberamos acerca de questdes que parecem nos oferecer a

possibilidade alternativa de duas solucdes opostas (...) (ARISTOTELES, 1357a 1-5;
2011, p.48).

Sobre a constru¢do da argumentacdo que devem ser utilizadas por um orador, o fil6sofo

defende que sejam baseados de forma que conciliem exemplos e entimemas, a inducio e o
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silogismo, concomitantemente. Sua justificativa € a dificuldade de se acompanhar raciocinio
longos e a fraqueza dos exemplos isolados. Ele salienta: “O entimema tem de que consistir de
poucas proposicoes, em menor quantidade frequentemente do que as que constituem um
silogismo completo (...) (ARISTOTELES, 1357a 15; 2011, p.48-49).

Para encerrar esta primeira definicdo de retérica, aponta-se que o filésofo entenderd a
necessidade da deducdo dos antimemas, a partir de um grau de probabilidade. Eles devem ser
construidos a partir dos signos ou sinais, que serdo utilizados, situando a probabilidade na
relacdo argumentativa que se dé entre aquilo que € universal e que € particular. Aristételes
concebe tdo proxima a relagdo entre retorica e dialética que reforca o uso dos silogismos
capturados nas discussdes travadas ao longo dos lugares-comuns - assuntos dos ultimos livros
nos Tépicos - que abrangem questdes que vao desde a fisica até a politica.

Dentro do universo da argumentacio aristotélica, é pertinente defrontar a atual pesquisa
com pelo menos outros trés macroproblemas contidos na Retdrica: 1. uma teoria do discurso,
os géneros da retdrica e finalidades da retdrica; 2. os meios de persuasio, em especial aqueles
que envolvem os argumentos comuns a todo tipo de oratdria 3. a persuasio através dos fatos,
do estilo e do método da pratica oratéria. Estudar-se-4 cada um deles de forma breve para, em
seguida, encaminhar a escrita para o segundo objetivo desta secdo, que € reconhecer 0s tragcos
da propedéutica aristotélica na pragmdtica educativa de Mortimer Adler.

Ao refletir sobre o discurso (Adywv, logon), Aristételes aponta trés elementos que o
compdem: o orador (Aéyovrog, légontos), o assunto (wepi ob Aéyel, peri oli légei) e o ouvinte
(éxpoatnv, akroatin); sendo o ultimo, o elemento que determina a finalidade e o objeto do
discurso. Ao ouvinte, cabe a funcdo de observador ou de juiz. Segundo o fil6sofo, ele se
constitui como aquele que deve deliberar sobre o que foi dito ou seré dito.

A partir da percep¢cdo do uso do discurso na dimensdo social-politica de sua época,
Aristoteles classifica, assim, os géneros da retérica em trés: o discurso deliberativo
(ovupfovievtiov, sumbouleutikos), comum a assembleia; o discurso forense (Jdikavikov,
dikanikon), comum ao tribunal e o discurso demonstrativo (émdeixtikov, epideikteon), comum
ao artista e cientista.

Sobre o primeiro género discursivo, seu resultado € levar o piblico a uma acdo, tarefa
semelhante a do conselheiro em interesses privados ou publicos. Seu valor expressa-se em
direcdo ao futuro, ao que se segue. No que se refere ao discurso forense, sua marca distintiva
estd atrelada a ideia de um julgamento, em que hd a acusacdo ou a defesa de um réu, onde ha
um enfrentamento entre as partes envolvidas. O assunto tratado dispde de uma questdo situada

no passado. Cabe ao discurso demonstrativo produzir um certo louvor ou uma censura quanto
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alguém ou sua acdo. Em sua dimensao temporal, tal género de discurso esta essencialmente
ligado ao presente, analisando as condi¢des atuais dalgo ou alguém. Isto ndo o impede de ser
utilizado por aqueles que julgam coisas do passado ou predizem o amanha.

No contexto de cada um dos trés géneros, a retdrica assume finalidades diferentes, uma
para cada género, conforme Aristételes. a. discurso deliberativo: apresentar o que € (til ou
danoso ao aconselhado (politica); b. discurso forense: estabelecer o que € justo ou injusto em
uma acgao levada ao tribunal (justi¢ca); c. discurso demonstrativo: relevar a dignidade ou seu
oposto, sendo os primeiros submissos ao dltimo (ciéncia). O que indica Aristételes € que ha
uma estrita relacao entre a finalidade e a dimensao na qual sdo debatidas as questdes retoricas.

O segundo macroproblema - os meios de persuasdo - discutido pelo filésofo grego €
trabalhado no livro I, da Retérica. Neste ambito, Aristételes abordard a questdo da confianca
no orador; a questdo dos pisteos, produzidos a partir das paixdes e das emocdes; ainda os
argumentos comuns a oratoria. Em relacdo a confianga do orador, o pensador reforca a ideia de
uma adequada disposicdo de espirito (zodd yap dropéper drapépw, polus gar diaféro). Justifica
o pensador grego:

Para suscitar confianca ¢ muito importante, sobretudo na oratdria deliberativa, mas
também na oratdria forense, que o orador se mostre em uma adequada disposicao de
espirito, leve a crer que a experimenta em relacéio aos ouvintes e, reciprocamente, 0s
encontre em uma idéntica relagio a ele préprio. [Que a prépria disposicdo de espirito

do orador deva aparecer como adequada € especialmente importante no discurso
deliberativo (politico) (...) (ARISTOTELES, 1377b 25-30; 2011, p.121).

A confianca no orador provém de qualidades em seu cardter, aponta o filésofo: a.
prudéncia, b. a virtude e, c. a benevoléncia. Se da maus conselhos ou faz falsas afirmacdes, falta
uma ou mais entre tais qualidades. Falta prudéncia aos carentes de veracidade; falta cardter
aqueles que conhecem a verdade, mas ndo a revelam; falta benevoléncia aqueles que sabem
qual é a melhor acdo a se tomar. Nesta base de discussdo da retdrica, hd um claro entrelagcamento
entre a perspectiva ética aristotélica e sua visdo a respeito da argumentagdo. A arte retdrica,
assim, parece entrelacar os dois tipos de virtudes - intelectual e moral - referidos na Etica a
Nicémaco (ARISTOTELES, 1103a 14-15; 2014, p.81).

No questionamento a respeito das paixdes (wd0y, pathe) ou emogdes '’- em destaque a
colera, a compaixdo, o medo etc, e seus contrarios -, Aristételes atribui a elas as mudancgas
produzidas nos julgamentos, principalmente, porque estdo acompanhadas pela dor ou pelo

prazer. Em cada paixdo, Aristételes distingue trés coisas: a disposi¢cdo de quem sofre do

17 A questdo da utilizagdo dos sentimentos e emogdes na produgdo do discurso é também assunto discutido por
Aristételes (1452a 1-3; 2011, p.56) na Poética, em que “aspectos provocam medo e compaixao (...)”.
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sentimento; b. o objeto que lhe provoca tal sentimento; c. as razdes pelo qual € afetado. O
filésofo analisa as paixdes da cdlera e seu oposto a tranquilidade; do amor e do édio; do temor
e do destemor; pudor e despudor; benevoléncia e malevoléncia; compaixao e indignagio; inveja
e emulagao.

O filésofo verifica ainda a forma como os tipos de caracteres (ethos), a partir das paixdes,
disposicdes, idades e sortes, podem influenciar na constitui¢do do discurso. Sdo analisadas as
figuras do homem velho e do homem maduro em oposi¢do aos homens jovens; os efeitos da
nobreza de cardter e das virtudes de sua origem. Aristételes ainda analisa 0 modo como a
riqueza e o poder do orador se apresentam como recurso discursivo na persuasiao, como padroes
de valor.

Depois de pingar a necessidade do dominio dos assuntos relacionados aos lugares-comuns
e sua relacdo com aquilo que surge da possibilidade e impossibilidade, o filésofo grego se
concentrard em analisar os argumentos mais comuns a retdrica que sdo utilizados como meio
de persuasdo. Acima ja foram apresentados - o exemplo e o entimema, agora aprofunda-se a
partir da andlise, apresentada por Aristoteles. Como dito, o exemplo estd no campo de
argumentacao indutivo, em que este é compreendido como um principio racional, que vai da
particularidade a universalidade.

O exemplo (mwopdoeryua, paradeigma) da retérica aristotélica é divido em duas espécies:
o relato de fatos reais do passado (Aeystv mpayuota mpoyevousva, legein pragmata
progignomai), e as histérias inventadas pelo orador (adzov moieiv, auton poein) - divididas em
pardbolas (wapofoln, parabole) e fabulas (Adyoi, logoi). Os fatos reais podem justificar
decisdes e atitudes, por exemplo. As pardbolas apresentam-se como histdrias do cotidiano da
vida, produzidas pelo orador, que se encaixam no contexto da discussdo, segundo Aristoteles.

Ao analisar as fabulas, o filésofo apresenta dois exemplos, uma histdria escrita por
Estesicoro, acerca de Falaris e uma outra contada por Esopo, para defender um lider popular.
Nas duas construcdes textuais, seus autores utilizam animais como personagens principais. Eles
transmitem mensagens aos homens, o que visa orientar a acao e dar suporte a argumentacoes.
O pensador aponta fdbulas como adequadas aos discursos voltados as reunides politicas, quando
h4 dificuldade em se encontrar paralelos histdricos. Aquelas sdo mais faceis de usar, porque sdo
produto da criagdo (poiésis)'s.

Apesar disso, os fatos histéricos para o orador deliberativo t€m maior prerrogativa,

segundo a retérica do mestre peripatético. Ainda assim, ele argumenta:

18 A criagiio poética é assunto também tratado por Aristételes, na Poética, em seus elementos mais especificos.
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Conclui-se, portanto, na falta de entimemas, é necessdrio servir-se de exemplos
(paradeigmas) como de demonstragdes, contribuindo estes para o convencimento do
auditério. E mesmo quando dispomos de entimemas, convém recorrer a exemplos a
titulo de posteriores testemunhos suplementares aos entimemas (ARISTOTELES,
1394a 10-12; 2011, p.177).

Ainda sdo previstas como meios argumentativos as citagdes ou maximas, que devem
“traduzir um modo de ver” (ARISTOTELES, 1394a 22; 2011, p.178) universal, que podem
produzir entimemas, mediante a aplicacdo silogistica. Ao analisar 0o uso dos entimemas em
geral, Aristoteles (1395b 20; 2011, p.183) faz sua distin¢do, classificando-os como silogismos
diferentes dos silogismos dialéticos. E ainda apresenta em quais circunstancias sao
fundamentais a sua utilizacio.

A primeira regra sugerida diz que se deve evitar longos recuos, que estendem a
argumentacdo e produzem certa obscuridade. Na segunda, recomenda evitar uma argumentacao
que abarque todos os pontos do debate para ndo desperdicar palavras com aquilo que € evidente,
postura que concede vantagem a quem tem menos cultura diante de audiéncias mais populares.

Aristételes (1395b 29-33; 2011, p.183) argumenta: “(...) oradores incultos discursam com
maior habilidade diante da multiddo. Pessoas instruidas formulam amplos principios gerais, ao
passo que destituidas de instrug¢do argumentam com base no conhecimento comum”. Uma
terceira regra € evitar partir de toda e qualquer opinido, e saber selecionar quais sdo os
entimemas a partir dos lugares-comuns (t6picos) que vdo compor a argumentacado, a partir de
um critério que leve em consideracdo a audiéncia.

O filésofo expde os elementos e as espécies de entimemas, apontando duas: a.
demonstrativos e b. refutativos. A primeira espécie demonstra se uma coisa € ou nio é. Sua
utilizacdo, Aristételes propoe, deve resultar da aplicacio da verificagao pela contrariedade em
casos de lugares comuns. O filésofo concede diferentes exemplos. Os entimemas refutatérios
funcionam como contra-silogismos, contra-posi¢cdes e objecdes e devem seguir as regras de
criacdo proposicional dialética. Estes vistos como mais eficazes pelo autor, que justifica:

(...) os refutatérios recebem melhor cotagdo do que os demonstrativos. A razdo disso
é que o entimema retufatério, sob uma forma sumadria, aproxima os contrarios, além
do que os argumentos colocados lado a lado, mostram-se mais claros ao auditério.
Mas de todos os silogismos (entimemas) quer refutatérios, quer demonstrativos, os

que produzem maior efeito sdo aqueles cuja conclusdo ja €, desde o inicio, prevista
pelo auditério (ARISTOTELES, 1400b 29-33); 2011, p.199).

19 Além da refutacdo, Aristételes (1403a 15; 2011, p.208) ainda apresenta a amplificacdo e atenuagdo como
técnicas empregadas para produzir efeitos sobre a argumentacio, mas opta-se por ndo descrevé-la em decorréncia
da concisdo.
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Em seguida, no livro III, da Retérica, o mestre grego apresentard uma discussao sobre 0s
elementos exteriores ao discurso, mas que influenciam na argumentacao. Sao eles: o estilo, o
método e as técnicas utilizadas pelo orador de exposicdo e escrita. A preocupacdo com a
aparéncia do discurso, a condug¢do dos fatos, o ordenamento e o método da prética oratéria sao
vistos como fundamentais na formacao do orador para Aristételes. O estilo deve ser claro; capaz
de reproduzir o uso correto da lingua (grega), lidando bem com nomes e definigoes.

Na dltima parte do livro, Aristételes explicita que cada tipo de retdrica corresponde a um
estilo diferente e proprio. Compreende que ndao hd uma regra geral que se aplique a todos os
casos, mas que hd acidentes implicitos em cada particularidade. Tudo € levado a discussdo da
composi¢do do discurso e seus elementos, principalmente na distin¢do que deve ser feita entre
a prosa escrita (ypapikn, grafike) ou discurso escrito (ypapéwv Adyor, graphen logoi) e os
oratérios (aywviotiky, agonistikos; onunyopixn, demagorike):

O estilo escrito € o mais exato e o mais acabado, enquanto o falado dos debates (o
oratério) é o mais dramdtico. O estilo oratério apresenta dois tipos, sendo que um
traduz os caracteres, o outro as emocgdes. Dai, os atores procurarem as pegas

concebidas neste tltimo tipo, o emocional ou passional, e 0s poetas procurarem por
atures capazes de atuar nessas pecas. (ARISTOTELES, 1400b 29-33); 2011, p.199).

No estudo do discurso, Aristételes (1414a 30; 2011, p.250) apresenta suas partes que sao
a exposi¢do, a argumentacgdo, sendo os dois precedidos pelo exdrdio, elemento correspondente
ao prologo na poesia e preludio na musica. Sua caracteristica € pavimentar o caminho sobre o
qual a argumentacao se dard. Sobre epilogo, situado na dltima parte do texto, o pensador divide
em quatro partes: a predisposi¢dao do auditdrio a favor da causa do orador e contra a causa do
rival; a amplificacdo e atenuacao do que foi dito; estimulagdo das paixdes e a realiza¢do de uma
recapitulacdo final.

Como se pode ver, a retdrica se apresenta como uma metodologia da persuasio. Por meio
dela, um orador pode convencer outros homens em uma discussdo ou apresentagcdo publica.
REALE (2015, p.164) apresenta como destaque a relagdo, que se tentou esbocar, entre a retérica
e a logica aristotélica: “Sob o aspecto formal, a retorica apresenta analogias com a logica, que
estuda as estruturas do pensar e do raciocinar e, em particular, apresenta analogias com a parte
da logica, que Aristoteles chama ‘dialética’.

Se a dialética interpde uma série de raciocinios capazes de produzir um exercicio
intelectual, preparar o homem para a conversa e a ciéncia, parece que hd uma grande
possibilidade de didlogo entre estes dois instrumentos propostos pelo filésofo grego. BERTI
(1998) apresenta a retérica como uma forma de arte (tékhne) marcada pela racionalidade. O

comentador aponta tal principio associando a retérica ao “habito produzido pelo logos™: “(...) o
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logos que caracteriza a arte ¢ o conhecimento porqué, ou seja, o conhecimento cientifico”
(BERTI, 1998, p.162).

Para concluir a exposicdo da doutrina légico-linguistica em Aristételes, frisa-se a
correlagdo entre a retdrica, a dialética e a filosofia no pensamento do mestre grego. H4, como
se viu, uma evidente vinculagdo estrutural entre retérica e dialética, cuja expectativa em ambas
€ produzir meios para a producdo e exposi¢ao do discurso verdadeiro, pertinente a ciéncia. Tal
compreensdo?? é fundamental para a presente pesquisa, que ganha reforco com BERTI (1998,
p.172): “(...) tal analogia parece ser estendida por Aristételes, de certo modo, também a
verdadeira ciéncia, isto é, aquela que poderiamos denominar filosofia (sabe-se que para ele
epistéme € philosophia s3o sindbnimos)”.

Ap6s este longo itinerdrio, busca-se apresentar a metodologia de leitura, argumentagio e
escrita extraidas a partir de livros escritos pelo educador norte-americano Mortimer Adler. A
expectativa € situar e discutir a relagdo entre o pensamento deste e a proped€utica aristotélica,

procurando-se pensar uma perspectiva pedagdgica aplicada ao ensino de filosofia.
1.4 Ler, argumentar e escrever, segundo Mortimer Adler
A presenca de Aristételes acompanha praticamente toda a obra educativa do pensador e

professor norte-americano Mortimer Adler?' (1902 - 2001). Além de pesquisas educativas,

Adler dedicou um livro a compreensdo do pensamento filos6fico do pensador grego, chamado

20 Semelhante posi¢do € a de Menezes e Silva (2016, p.143): “Arte na qual a prova logica produz no ouvinte uma
convic¢do de verdade através da exposicdo discursiva da tese defendida, as provas pelo ethos do orador e pelo
pathos do auditério também levam a mesma convic¢do néo apenas pelo discurso: criam uma imagem do orador
como digno de credulidade, criam também estados emocionais favordveis ao que se defende, pois estes podem
mesmo mudar os juizos. Temos assim estruturada a tekhne da persuasdo, fundada na comunicacdo humana
ocorrida nas assembleias e tribunais, e importante instrumento (organon) da filosofia pratica aristotélica”.

2 Mortimer Jerome Adler (1902 - 2001) nasceu em Manhattan. Foi professor, jornalista e pesquisador da educacio.
Estudou em Columbia, onde conseguiu seu PHD em psicologia experimental. Em 1929, passou a dar aulas como
professor na Universidade de Chicago a convite de Robert Maynard Hutchins. Os dois desenvolveram projetos
educativos na linha da educagdo liberal, baseada nos grandes livros classicos. Polemizaram ao defender uma
postura educativa baseada no aristotelismo em contraponto as tendéncias instrumentais e pragmatistas dos
departamentos de Filosofia ¢ Psicologia. Editaram juntos a Enciclopedia Britanica, em 1943. A sua obra “Como
ler livros” tornou-se um best-seller nos Estados Unidos, ao popularizar o método de anotagdes nos livros e de
identificacdo de seus elementos principais entre os estudantes universitirios do mundo inteiro. O projeto de Adler
mais ousado foi chamado de Syntopicon -Centro de Estudos de Grandes Ideias. A expectativa era produzir um
indice para os grandes livros da humanidade que delinearam as discussdes das principais ideias. O projeto se
estendeu por sete anos e resultou na obra “Como pensar sobre as grandes ideias a partir dos grandes livros da
Civilizagdo Ocidental”, traduzida em portugués pela E Realizagdes. Em 1982, Adler desenvolve o movimento
Paideia com outros educadores, movimento em reacdo a crise do sistema de ensino norte-americano. A expectativa
era defender o fim do sistema de escolarizagdo com multiplos periodos e a realizagdo de curriculo dnico para
alunos do primdrio e secunddrio. Fora um ataque a perspectiva técnica e profissionalizante que havia sido
incorporada a educagio americana.
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Aristoteles para todos (2010) e ainda seguiu o plano aristotélico de discutir as principais
questdes e ideias - topicos de discussao dialética -, no seu projeto Syntopicon, que resultou na
obra Como pensar sobre as grandes ideias (2013).

A ousada iniciativa atendeu ao conceito desenvolvido por ADLER chamado A grande
conversac¢do. Serd, a partir de uma interpretacdo dos elementos linguisticos da filosofia
aristotélica, que Mortimer Adler compord uma proposta educativa, voltada para o acesso a uma
educacdo classica. O educador usa este conceito de grande conversagdo para explicar o que
viria a ser uma aventura intelectual, por meio da leitura das grandes obras universais da
filosofia, literatura, histéria, dramaturgia e outras dreas do conhecimento.

Para permitir o acesso de estudantes a esta grande conversagdo, ADLER compde um
conjunto de obras diddticas, cujo o principal objetivo € formar bons leitores e bons
conversadores, capazes de dominar os elementos fundamentais da linguagem. Como ja dito,
trata-se de uma proposta baseada na filosofia aristotélica e seus componentes gramaticais,
16gicos e retoricos. Antes de aprofundar as técnicas de estudo de Adler, acredita-se ser
inicialmente primordial apresentar parte de sua perspectiva educativa, compilada no manifesto
A Proposta Paideia (1982).

A proposta tratou-se de um manifesto educacional pensado por Adler e dedicado as ideias
elaboradas em parceria com pedagogos, como John Dewey, Horace Man e Robert Hutckins.
No centro da discussdo, estava a concepgdo da paidéia*?, como perspectiva de aprendizagem
geral a ser realizada mediante os saberes reconhecidos como tradi¢ao literdria e filoséfica da
humanidade.

Na publicac¢do que divulgou a proposta, Adler apresenta quatro partes que resumem sua
perspectiva de educagdo: a. educacio € o ensino de um povo. b. a educagdo € uma proposta para
todos, em seus objetivos e circunstancias; c¢. O professor estd na base do ensino e da
aprendizagem; d. Além do ensino bdésico, a educagdo € para a liberdade. Na primeira parte, o
processo formativo € relacionado ao ensino para a democracia e educacdo. Ele estabelece a
compreensao do ensino como apenas uma etapa de todo processo educativo.

Argumenta o pensador americano: “A educagdo € um processo que dura a vida inteira e
do qual o ensino € somente uma parte, embora necessaria" (ADLER, 1982, p.23). Na segunda
parte de seu manifesto, ele apresenta uma visao sobre os elementos essenciais do ensino bésico:

curriculo e objetivos a partir de uma visdo comunitéria. Caberia as instituicOes educativas e as

22 Em sua etimologia, o termo grego paidéia, refere-se a pais, paidos, que designa a educagiio de uma crianca. Em
sentido lato, equivale ao latim humanitas, de onde vem o termo humanidades. Abbagnano, 2012, p. 261, identifica
paidéia a cultura, que designa a “formagdo do homem, sua melhoria e refinamento”.
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comunidades, engajar-se para superar os impedimentos iniciais e reconhecer as diferencas
individuais.

A terceira parte de A Proposta Paideia coloca como cerne principal da questio a
qualidade da aprendizagem e perspectiva do ensino: “A qualidade da aprendizagem, por sua
vez, depende muito da qualidade do ensino - ensino que orienta e inspira a aprendizagem na
sala -, e que dirige e motiva a aprendizagem a ser feita como dever de cada” (ADLER, 1982, p.
53). Adler defende uma aprendizagem em que o aluno estd no centro da atencdo e da acdo.
“Toda aprendizagem genuina € ativa e ndo passiva. Envolve o uso da mente, ndo apenas da

2

memoria. E um processo de descoberta no qual o estudante e ndo professor, € o principal
agente” (ADLER, 1982, p. 53).

Tal circunstincia ndo nega a posi¢do e presenca do professor no processo educativo, mas
situa-o como participante do préprio processo de aprendizagem, como agente investigativo. O
professor € aquele que é capaz de fazer perguntas, de avaliar, de conduzir as discussoes e
exercicios, ndo apenas um aplicador de provas. Adler adota a linha de John Dewey que pensa
a aprendizagem como descoberta, como um caminho do desenvolvimento de habilidades
intelectuais, com a participacao ativa de professores e alunos. Ele escreve: “A arte cooperativa
do professor depende de sua compreensdo de como a mente aprende pelo exercicio de seus
proprios poderes, € no uso que faz dessa compreensdo para ajudar as mentes dos outros a
aprenderem” (ADLER, 1982, p. 62).

Na sua visdo sobre a escola, Adler a vislumbra como uma comunidade que precisa da
coordenagdo do diretor, seu administrador e lider comunitdrio. Na quarta e dltima parte da
proposta, o educador apresenta um ideal de continuidade dos estudos que pode se entrelagar
pelo inicio da vida universitdria e ainda em circunstancias adversas como na vida dos
trabalhadores especializados da industria ou trabalhadores da vida comum. A renovacdo do
ensino basico € uma necessidade fundamental para o desenvolvimento da sociedade, conforme

a perspectiva do manifesto.

1.4.1 Linguagem, filosofia e a formacgdo de jovens

A Proposta Paidéia situa o dominio da linguagem como exigéncia fundamental para os
jovens em formacao - seja ela desenvolvida na leitura de livros ou no engajamento por meio de
debates na sala de aula, a partir da preparacdo e conducdo do professor. Nela, Adler aplica
alguns dos fundamentos das técnicas discursivas as quais dedicou anos de pesquisa de sua vida:

(...) somente pode-se aprender bem ler ou escrever, lendo e escrevendo, somente pode-se
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aprender a medir e a calcular bem, medindo e calculando, tal como se aprende a nadar ou a
correr nadando ou correndo (ADLER, 1982, p. 55).

E esta essencialidade do dominio da linguagem, no pensamento filos6fico e formativo de
Aristételes e do pensador americano, que compdem a base para a expectativa da presente
pesquisa. Como foi visto, para Aristételes, o pensamento se expressa por meio das palavras,
que compdem sentencas declarativas, que podem ser proposi¢des ou justificativas - argumentos.
A linguagem se baseia na unido das categorias (defini¢des universais). Tal percepgao ¢é
compreendida por Adler:

A linguagem desempenha um grande papel no pensamento e no conhecimento
humanos. Segundo Aristételes, as palavras que usamos expressam as ideias com que
pensamos. As sentencas declarativas que anunciamos ou as assergdes que fazemos
expressam opinides que afirmamos ou que negamos - opinides podem ser verdadeiras
ou falsas. (...) Os sentidos sd@o as janelas ou as portas da mente. Tudo que chega a

mente do mundo exterior entra nela pelos sentidos. O que entra nela pode ser palavras
ou sentencas ditas por outros seres humanos. (ADLER, 2010, p.133-134)

Dominar a linguagem, de acordo com Adler, seja escrita, seja falada, ¢ um componente
fundamental a formacdo humana: “Ler bem, no sentido de ler ativamente, ndo €, portanto
apenas um bem em si mesmo. Nem é apenas um meio de progredir no trabalho e na carreira. E
algo que também serve para manter nossa mente viva, sempre crescendo” (ADLER, 2010,
p-347). A leitura € um didlogo, nos termos do educador, que busca auxiliar no desenvolvimento
das competéncias fundamentais para uma vida de estudos proveitosa.

No mesmo sentido, assim como Aristételes, Adler compreende que a conversa é a
atividade que caracteriza o ser humano e sua esséncia, que o difere das outras formas de
comunicacao entre animais sociais. A escrita se apresenta como a contraparte do didlogo. “A
comunicacdo humana realizada através de uma conversa de mao dupla pode alcancar a
convergéncia das mentes, a partilha de percep¢des, pensamentos e desejos” (ADLER, 2013,

p.161). Especificamente, este estudo ha de se estender por uma obra em que o pesquisador

americano apresenta técnicas de leitura, argumentacgao e escrita: Como ler livros (2010).

1.4.2 A leitura e seus niveis, segundo Adler

Um manual para a leitura inteligente é o subtitulo da obra Como ler livros®®, que se

estrutura a partir de uma noc¢do de que o ato de ler ndo tem idade, sendo apenas um processo

2 E necessdrio informar que este livro teve sua primeira edicdo lancada em 1940 com o titulo de How to Read a
Book, tornando-se um best-seller entre educadores e o grande ptiblico. Uma versdao ampliada foi editada por Adler
em 1972. No Brasil, a primeira edi¢do foi langada pela Agir, em 1947. O sucesso da obra ndo deixou de suscitar
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que se inicia na infancia. Adler interpde aos seus leitores um desafio, prioritariamente: engajar-
se de forma ativa no habito de ler, com a expectativa de crescimento intelectual. Além de dicas
simples, a obra sistematiza quatro niveis da compreensdo de textos pelos quais todo e qualquer
estudante deve passar para atingir o estdgio de autonomia da leitura. Didaticamente, divide-se
a proposta do pensador americano em cinco blocos: 1. conhecendo a leitura; 2. avancando nos
niveis de leitura; 3. aprendendo a dialogar com os livros; 4. descobrindo as regras da leitura
analitica, e 5. lendo as diversas dreas do saber. Cada uma delas serd apresentada e concomitante
situada na perspectiva linguistica aristotélica, conforme a expectativa.

No primeiro momento, Adler situa uma definicdo de leitura como a compreensdo de
textos e o engajamento na comunidade de debates da civilizagdo. O estudante que busca ler os
livros mais importantes da histdéria passa a caminhar acompanhado pela presenca das mentes
que construiram a base da compreensao que se tem sobre a humanidade e a existéncia. Assim,
Adler explica que tal processo de leitura € alcancavel por meio de habitos simples, sendo o
primeiro a atitude de se colocar a frente dos livros em postura de escuta. Uma escuta que precisa
reconhecer os diferentes tons e ritmos das vozes que lhe fala. A leitura é um didlogo, em que se
deve reconhecer o “ato de desempacotar ideias e opinides intelectuais” (ADLER, 2010, p.26).

Na perspectiva do pensador americano, a leitura € um processo ativo. Requer esforco,
atencao e diligéncia, até mesmo uma certa preparacdo emocional. “A leitura totalmente passiva
¢ algo impossivel - afinal, ndo conseguimos ler com os olhos paralisados e com a mente
adormecida. (...) Quanto maior a extensao e o esfor¢o na leitura, tanto melhor sera o leitor”
(ADLER, 2010, p.26).

Por isso, a primeira licdo que ele apresenta € saber reconhecer o ritmo da escrita de cada
livro. Ha horas para se ler rdpido e momentos para se ler devagar. O autor compara a leitura a
melodia. Sem ritmo, tempo e compasso, o resultado do ato da leitura seria puro barulho. A
associagdo que faz a atividade da leitura € a de um jogo. Se ler é uma ac@o com dois lados - um
lado ativo, que inicia o movimento e um lado receptivo, que o finaliza - € preciso capturar a
mensagem disparada pelo escritor. Em uma comparacido com o beisebol, o escritor, segundo
Adler, € o arremessador (pitcher) e o leitor é o apanhador (catcher). H4 uma técnica para o
arremessador € uma técnica para o apanhador: “a arte de ler ¢ a técnica de apanhar qualquer
tipo de comunicag¢do” (ADLER, 2010, p.27).

Em sintese, segundo o educador norte-americano, a leitura € uma ag¢do que decorre de

muitos atos individuais para a captura da informacdo que fora transmitida pelo autor de um

criticas, uma delas foi encaminhada por I. A. Richards, em um tratado chamado de How to Read a Page (Como
ler uma péagina).
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livro, ocorrendo em diferentes niveis. Completam a perspectiva a ideia de que a leitura tem
objetivos claros que sdo: a. ler para dialogar; b. ler para entender; c. ler para aprender. Primeiro,
leitura € um didlogo com o autor de um texto em que se deve descobrir e apreender o que ele
deseja falar a seu leitor. Segundo, a leitura requer um entendimento em que € preciso que haja
uma supera¢do do proprio leitor das barreiras de compreensao. E terceiro, a leitura é uma forma
de aprendizado em que hd uma descoberta e esforco, algo que se diferencia do simples ato de
se informar.

O segundo momento da metodologia de Adler se baseia no reconhecimento dos niveis de
leitura: elementar, inspecional, analitica e sint6pica®*. Cada nivel de leitura requer habilidades
primdrias, que vao desde a decodificacdo silabica até a capacidade de dialogar com os textos.
Reconhecer tais gradagdes cumulativas na arte de ler seria imprescindivel: “As diferengas entre
esses niveis devem ser plenamente entendidas antes que possamos aperfeicoar nossas
habilidades de leitura” (ADLER, 2010, p.37).

O primeiro nivel - chamado de elementar - é definido como 0 momento em que uma
pessoa passa a reconhecer os sons e sua representagcdo por meio das letras, o processo conhecido
por todos como alfabetizac¢do. Trata-se do ato de ler, da leitura rudimentar, basica ou inicial,
segundo Adler. Tal processo, compreende o educador, dd-se quando o leitor identifica e associa
os sentidos dos sinais escritos que compdem o texto, quando ele detecta o que palavras e frases
significam. Neste nivel, o leitor responderia ao questionamento: o que diz a frase que estou
lendo?

O segundo nivel de leitura é chamado leitura inspecional ou leitura radiogréfica, por
Adler. Por meio dele, pode-se sondar um livro e descobrir se ele requer dedicacdo ou ndo, se
ele merece ser lido ou ndo, verificar qual € a sua estrutura bésica, qual deve ser o ritmo de leitura
a ser empregado pelo estudante. O educador apresenta técnicas de sondagem capazes de
responder a estas perguntas iniciais. Sao orientacdes como: a) Examine a folha de rosto e o
prefacio do livro para ter uma nog¢ao bésica do assunto abordado; b) examine o sumadrio:
conheca a estrutura geral da obra; ¢) consulte o indice remissivo (se houver); d) leia a capa e a
contracapa: observe com aten¢do os resumos do livro; e) examine os capitulos que lhe parecam
centrais ao argumento do autor; f) folheie o livro, repetindo a agdo no minimo trés vezes.

Neste nivel, o leitor executa algumas acdes fundamentais para aprender a lidar melhor
com a velocidade da leitura. Segundo Adler, ha textos que devem ser lidos rapidamente e textos

em que se precisa de parcimOnia. Assim, ele reconhece como pertinente aprender a ler nas

24 A obra de Adler interpde alguns neologismos ao portugués, como sintdpica, em referéncia ao uso sincronico de
diferentes assuntos ou topicos; e inspecional, neologismo baseado na ideia do ato de inspecionar.



48

diferentes velocidades e saber empregé-las no momento certo; aprender a sondar para se ter
uma nocdo geral da obra e de sua estrutura; reconhecer que nao se consegue entender tudo em
um primeiro momento, muitas vezes voltados apenas para uma captura superficial da
mensagem de um livro.

O terceiro nivel € a leitura analitica. Trata-se do momento mais dificil e complexo da
leitura em que se € capaz de lidar com textos de forma sistematica, a partir do dominio dos dois
niveis anteriores. Adler aponta este método como aquele que permite ao leitor crescer em
inteligéncia e desenvolver a capacidade de encarar livros, considerados dificeis. E 0 momento
em que se adensa o didlogo entre estudante e escritor, em que sdo formuladas as perguntas mais
elaboradas a respeito de um livro.

Os préoximos dois tépicos de explicagdo da metodologia de Adler compreenderdo a
explicacdo, pormenorizada, da leitura analitica em que se enfatiza o estabelecimento do didlogo
com o autor e as regras da leitura avancada. Por hora, basta reconhecer sua defini¢do preliminar
dada por ADLER (2010, p. 39): “(...) a leitura analitica ¢ a melhor e mais completa possivel
leitura em um ilimitado periodo de tempo”. Cabe ressaltar que a leitura analitica ¢ aquela
voltada para a discussdo de textos argumentativos, independentemente da drea do saber.

O quarto e udltimo nivel de leitura é designado, como visto, sintdpica - trata-se de um
neologismo que retine a ideia de sincronia entre muitos tpicos diferentes. E o nivel complexo
de leitura em que o estudante se dispde a ler diferentes obras para buscar compreender um tnico
assunto. Adler (2010, p.40) explica este nivel de leitura com as proprias palavras: “poderia ser
chamado de leitura comparativa. A leitura sintdpica implica a leitura de muitos livros,
ordenando-os mutuamente em relagdo a um assunto sobre o qual todos versem”. Ressalta-se
aqui que, para fins de pesquisa, serdo trabalhados apenas os trés primeiros niveis, aplicados a

leitura da filosofia.

1.4.3 A leitura analitica na perspectiva de Adler

No terceiro momento da metodologia do educador norte-americano, discute-se o0 modo
como se pode aprender, mediante o didlogo com os livros. Ele abrange a primeira fase do
terceiro nivel de leitura - o analitico. E a fase em que se tenta abordar a esséncia de leitura
exigente. Tal momento € executado pelo leitor, a partir da compreensdo e pratica de quatro
perguntas bdsicas, que devem acompanhd-lo ao longo de todo o processo de compreensiao

textual. Para Adler, todo leitor ativo precisa ter em mente que precisa o tempo inteiro estar em
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didlogo com aquele que lhe escreveu o livro. Ao mesmo tempo que faz tais perguntas ao livro
que esta lendo, o leitor precisa respondé-la.

Aqui a perspectiva da dialética do pensamento aristotélico € notoriamente percebida.
Adler utiliza a ideia da dialética como a arte da argumentacdo sobre os diversos assuntos
comuns aos homens para inserir, por meio da leitura analitica, o estudante em um processo de
debate, que se consolida como a perspectiva da grande conversagdo. Desse modo, todo
processo de preparacdo do estudante para enfrentar os livros t€m esta ideia preconizada. Ha de
se verificar que este € apenas um elemento primario da filosofia aristotélica na metodologia de
ensino proposta pelo educador norte-americano.

As perguntas bésicas que um leitor deve fazer a um livro s@o quatro. Cabe analisd-las
rapidamente. A primeira pergunta € “o livro fala sobre o qué?” Com ela, deve-se desvendar o
tema, perceber o desenvolvimento, os subtemas e os topicos do livro. A segunda pergunta é: “o
que exatamente estd sendo dito, e como?” Tal questionamento visa investigar as ideias, as
afirmacOes e os argumentos do autor. A terceira indagacdo diz “o livro é verdadeiro, em todo
ou em parte?” Nesta etapa, o leitor precisa formar um juizo sobre a obra que estd sendo lida.
Adler observa que é impossivel ndo formular tal juizo quando se entende o livro. A tltima
pergunta basica enuncia “e dai?” A questdo visa verificar a relevancia do que foi dito pelo autor
do livro para o leitor e para o mundo.

Além das perguntas basicas, a perspectiva dialética-retérica de Aristoteles se percebe em
recomendagdes que compreendem a primeira fase da leitura analitica. Adler recomenda que o
leitor tome posse do livro, que desenvolva o hébito de anotar e riscar sobre os livros, com o
intuito de deixar vestigios de sua caminhada sobre a obra. O leitor deve andar acompanhado de
um lapis ou caneta quando 1€, principalmente em sua fase formativa. A expectativa € que o
estudante transporte para um papel ou para a borda do livro as mensagens que estdo nas
entrelinhas.

A perspectiva da retérica como arte da atencdo e observagao dos termos e argumentos se
desenvolve em um hdbito rotineiro, corriqueiro de alguém que espera aprender algo com um
texto. Adler escreve:

Por que € indispensédvel anotar num livro? Em primeiro lugar, essa atividade mantera
desperto - ndo apenas consciente, mas verdadeiramente alerta. Em segundo lugar, ler
é pensar, e o pensamento tende a se expressar em palavras - faladas ou escritas. A
pessoa que diz que sabe o que pensa, mas nao consegue expressar-se em palavras, na

verdade, ndo sabe o que pensa. Em terceiro lugar, anotar suas reacdes ajuda-o a se
lembrar das ideias e dos pensamentos do autor. (ADLER, 2010, p.66)
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Sendo a leitura do livro a conversa entre a pessoa que 1€ e a pessoa que escreveu, Adler
defende que as anotagdes fazem parte do processo de leitura e ajudam o estudante a entender o
que disse o escritor, o que é imprescindivel em qualquer didlogo. Sublinhar, tracar linhas
verticais, fazer asteriscos, numerar margens, circular palavras-chaves, ou frases, anotar ideias e
perguntas sdo orientagdes imprescindiveis a um estudante. Ainda sobre as anotacgdes, o
pensador divide-as em trés grupos: anotacOes estruturais (pertinentes a leitura inspecional);
anotacdes conceituais (pertinentes a leitura analitica), e as anotacdes dialéticas (compreendidas
pelos niveis analitico e sintépico).

A fase ainda preconiza a ideia de que a formag¢do do habito de leitura € um processo que
decorre da prética e que deve ser alimentada ao longo de toda a vida de estudos. Adler acredita
que uma vida inteira é necessdria ao aprimoramento da experiéncia de um leitor - sabendo

reconhecer regras ensinadas por outras pessoas e formulando as proprias regras e hébitos.

1.4.4 As regras da leitura analitica de Adler

Diante da ideia de desenvolvimento de hdbitos e regras, chega-se ao quarto momento da
metodologia de leitura apresentado. As regras da leitura analitica destacadas por Adler sdo onze,
sendo elas subdivididas em trés grandes grupos. E fundamental descrevé-las para se visualizar
a base da propedéutica aristotélica.

A primeira regra diz: “Vocé tem de saber qual o tipo de livro vocé estd lendo e deve saber
o mais cedo possivel; antes de comecar a 1é-lo de preferéncia” (ADLER, 2010, p.75).
Compreender o tipo de livro que se 1€ permite entender o tipo de instru¢cdo que a obra fornecera
a um leitor. Adler apresenta duas distin¢des didaticas: hd livros préticos e livros tedricos. Os
primeiros orientam a realizacdo de uma tarefa ou solu¢do de um problema. Sdo os livros da
tekne aristotélica. Os livros tedricos se dispdem a discutir ideias ou apresentar uma determinada
visdo de mundo acerca de fatos das diferentes dreas do conhecimento - da filosofia a astronomia.
Sao os livros de ciéncia, da episteme. Conhecer a tipologia de um livro permite reconhecer que
ha diferentes formas de ensinar e, assim sendo, ha diferentes modos de aprender.

A segunda e a terceira regras da leitura analitica podem ser apresentadas juntas. Sao elas,
respectivamente: a. “Expresse a unidade do livro em uma tnica frase, ou no maximo” (ADLER,
2010, p.91); b. “Exponha as partes principais do livro e mostre como elas estdo ordenadas em
relac@o ao todo, a unidade do livro, ordenando-as umas as outras e a unidade da obra” (Idem,
p-92). Adler compreende que todo livro tem uma unidade profunda e uma estrutura e que toda

leitura ativa deve buscar compreendé-Ilas.
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As regras se manifestam na visao da filosofia aristotélica como tentativa de compreensao
a partir das no¢des de universal e particular. Identificar a unidade permite ao leitor ndo perder
o rastro de sua leitura, e descobrir a férmula estrutural garante que ele saiba como preencher o
delineamento da unidade, apresentada por um autor do livro. Tais regras ainda se manifestam
como momento de formacdo da escrita, a partir da leitura. O estudante que sabe desmembrar
um livro vai aos poucos reconhecendo os modos de constru¢do da escrita. Trata-se de outro
elemento de reciprocidade entre as atividades de compreensao textual e redacdo. Adler (2010,
p.105) argumenta aristotelicamente: “Escrever e ler sdo artes reciprocas, assim como ensinar e
aprender”.

A quarta regra encerra o primeiro estdgio da segunda fase da leitura analitica. Ela diz:
“Descubra quais foram os problemas do autor” (ADLER, 2010, p.107). O termo problema aqui
¢ estritamente filosé6fico, corresponde a no¢do adotada por PORTA (2014): o problema como
uma pergunta, respondida mediante uma argumentacdo e teses®. Tendo compreendido isto, o
leitor precisa estar consciente do que o autor esta discutindo. Tornar evidente qual € o conjunto
de perguntas que o autor estd realizando. Isto porque o livro é composto pelas respostas a tais
problemas.

Adler aponta que € necessario ao estudante esbogcar uma pergunta principal e as perguntas
subjacentes, que sdo respondidas pelo autor ao longo de seu livro. Tal regra respondera as
perguntas na segunda e terceira regras: “Por que o livro tem a unidade que tem? Para que serve
a estrutura dialética do livro?”” O educador recomenda que sejam feitas tedricas em um primeiro
momento, que busca compreender o livro; e perguntas praticas, cuja intencdo € descobrir quais
sao as finalidades e objetivos de um autor, com a obra que escreveu.

A segunda fase da aplicacdo das regras da leitura analitica € o mais propriamente
vinculado ao Organon, de Aristételes. Sdo apresentadas trés regras com direta vinculagio ao
que fora apresentado até aqui a respeito da propedé€utica do estagirita. A quinta regra, proposta
por Adler, diz: “Encontre as palavras importantes e, por meio delas, entre em um acordo com
o autor. Devemos buscar as palavras que tem mais destaque e determinar o sentido preciso
delas” (ADLER, 2010, p. 113). O educador adota a perspectiva aristotélica de fermo e a adapta,
entendendo-o como uma palavra sem ambiguidade, uma palavra com o sentido exato de uma
mensagem que o autor quer transmitir ao seu leitor.

A quinta regra preconiza que as palavras importantes de um texto definem os fermos do

escritor. A leitura aqui € vista como um encontro em que se estabelece o contrato entre escritor

%5 Esta discussdo serd retomada na segunda se¢do desta dissertacdo em que serdo discutidas as competéncias de
leitura, argumentacio e escrita filos6fica, diante da perspectiva geral do ensino.
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e leitor, em que passam a compreender as coisas de forma semelhante. Tal perspectiva da
linguagem como uma conveng¢ao estd em Sobre a Interpretacdo (Aristoteles, 16a 20; 2016,
p.-86). O leitor que pretende entender o que diz um autor precisa conhecer os termos em que se
passara o didlogo - regra argumentativa apresentada pelo filésofo grego na Refdrica.

Adler explica que o leitor precisa reconhecer os sentidos linguisticos e légicos das
palavras - verificar o que dizem gramaticalmente e o que dizem do ponto de vista l6gico. Para
encontra-las, o estudante precisa verificar as pistas deixadas pelo escritor - que vao desde a
énfase explicita, como um grifo, a presenca de tais palavras no titulo das obras. Nao ha espaco
para expor todas as recomendacdes, mas € pertinente situar as orientagdes dadas para verificar
os sentidos das palavras especiais (ADLER, 2010, p. 120-126): a. Saiba se a palavra especial
tem um ou mais sentidos; se tiver mais de um sentido, vocé deve relaciona-los. b. Anote os
trechos em que a palavra especial tem mais sentido e tente descobrir 0 motivo de multiplos
sentidos pelo contexto imediato do texto. c. Interprete a palavra a partir de seu contexto
imediato, formado pelas palavras circunvizinhas; d. Utilizar o método de tentativa e erro.

A sexta e sétima regras estdo entrelacadas. A sexta diz: “Marque as frases mais
importantes do livro e descubra as proposi¢des que elas contém” (ADLER, 2010, p.133) e a
sétima: “Localize ou formule os argumentos basicos do livro com base nas conexdes entre as
frases” (Idem, p.133). As orientagdes visam mostrar ao estudante como especificar as
mensagens de um texto. A sexta regra instrui o estudante a fazer uma distin¢cdo entre o que é
frase e o que é proposicdo. A frase é o que estd escrito, a proposicao € a mensagem transmitida
a partir dos termos descobertos com a regra ndmero cinco.

Para encontrar as frases importantes - que s@o compreendidas como o lugar central em
que estdo as mensagens principais de um livro -, Adler (2010, p. 133-140) recomenda
reconhecer as frases que expressam as razoes e as conclusdes; estabelecer os trechos do livro
entendidos e ndo entendidos; saber que as palavras mais importantes levam as frases mais
importantes. O método para descobrir quais sdo as proposi¢des das frases importantes &
explicado por Adler (2010, p.136-40), devendo-se: interpretar todas as palavras de uma frase,
principalmente as palavras mais importantes; realizar anélise dos termos gramaticais; verificar
gradualmente o contexto das proposicdes; separar as proposicdes e anotd-las em uma folha de
papel, relacionando-as.

Alcancada mediante a descoberta das proposi¢des extraidas das frases importantes, a
sétima regra, que se refere a busca dos argumentos principais, € estendida e reescrita por Adler:

Encontre, se puder, os pardgrafos que expressam os argumentos importantes do livro;
mas se os argumentos ndo puderem ser encontrados dessa maneira, vocé terd de
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construi-los, juntando frases de diversos pardgrafos, até que consiga compor uma
sequéncia de frases que enunciem as proposi¢des que compdem o argumento.
(ADLER, 2010, p.141)

O educador explica que, para isso, é preciso escrever no papel as proposicoes e verificar
se elas integram o mesmo argumento, sendo normal checar todos os pardgrafos de um livro
para captar o argumento dele. Para Adler (2010, p.141-145), se o livro tiver argumentos - ha
livros que ndo tém -, o leitor precisa saber quais sdo e também saber expressa-los. Para
identificar os argumentos, o leitor deve: primeiro, saber que todo argumento consiste em uma
quantidade especifica de afirmacdes, que fornecem o motivo para se aceitar a conclusdo de um
autor; segundo, buscar as conclusoes e razdes dadas pelo autor.

Inspirado naretdrica e dialética aristotélica, Adler ainda recomenda que se deve distinguir
os argumentos indutivos - partem de um fato para a generalidade - dos argumentos dedutivos -
parte de uma afirmacd@o universal para um caso especifico. O leitor precisa ficar atento as
suposicdes de um escritor, buscando saber o que pode ou ndo ser provado; reconhecer o inicio
e o final das linhas de raciocinio; verificar as proposi¢des auto-evidentes, que trazem nogoes
comuns, verdades indemonstraveis ou tautologias.

Na oitava regra, Adler (2010, p. 147) recomenta: “Descubra quais sdo as solugdes do
autor”. Nela, o estudante deve analisar quais sdo os problemas que ele conseguiu resolver;
verificar se ele criou novos problemas e quais foram os problemas em que ele reconhece o
fracasso. Ele encerra o segundo estdgio da segunda fase da leitura analitica.

O terceiro e ultimo estdgio € composto por trés regras que intensificam a linha dial6gica
da metodologia de estudo de Adler. Trata-se da fase critica em que o leitor passard avaliar aquilo
que leu. Para isso, ele reconhece o papel da retérica:

As habilidades l6gicas e gramaticais possuem seus méritos, mas elas também sao
meios para determinado fim. Reciprocamente, quanto ao leitor ou ouvinte, o dom da
retérica significa saber como reagir quando alguém tenta nos convencer ou persuadir
de algo. Aqui, as habilidades l6gicas e gramaticais também possibilitam nossa reacio

de maneira critica, pois elas permitem entender o que estd sendo dito. (ADLER, 2010,
p-141)

A nona regra diz: “Vocé tem de dizer com razoavel grau de certeza ‘eu entendo’, antes
que possa dizer ‘concordo’ ou ‘discordo’ ou ‘suspendo o julgamento” (ADLER, 2010, p. 154).
Para Adler, concordar resulta do ato de julgar e que had possibilidade de se errar tanto
concordando como discordando, por isso ndo se deve tomar tal atitude enquanto nao se tiver
concluido o delineamento e a interpretacdo do livro.

A décima e décima primeira regras dizem, respectivamente: “Quando discordar, faca-o

de maneira sensata, sem gerar disputas ou discussoes” (ADLER, 2019, p.156) e “Respeite a
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diferenca entre conhecimento e opinido, fornecendo as razoes para quaisquer julgamentos
criticos que fizer” (ADLER, 2019, p. 161). Sao orientagdes morais em que Adler enfatiza uma
certa disposi¢cao no momento em que se faz a critica de um livro, como evitar competitividade
e seguir principios sérios para a critica. Alguns desses critérios devem mostrar onde o autor estéd

desinformado, onde estd mal informado; onde foi il6gico, onde a andlise estd incompleta.

1.4.5 Aristételes e Adler: a leitura filoséfica

Por fim, o ultimo momento da metodologia de Adler apresenta as orientagdes para se ler
a respeito de diversas dreas do saber: livros praticos, livros de histdria, de ciéncias naturais,
ciéncias sociais, de literatura imaginativa - literatura, pecas teatrais, poemas e livros de filosofia.
A partir do conhecimento destes livros, pode-se desempenhar o nivel da leitura sintopica de
forma interdisciplinar, cuja exposi¢do ndo cumpre um de nossos objetivos. Contudo, para
finalizar, faz-se necessdrio abordar o que Adler recomenda acerca da leitura de textos de
filosofia.

A primeira percepg¢ao da leitura filoséfica apontada por Adler (2010, p.277) € de que ela
se manifesta das perguntas oriundos de um maravilhamento sobre o mundo. A filosofia trabalha
com perguntas que ndo sdo meramente factuais, mas abrangem reflexdes extensas e complexas.
Ele afirma que as perguntas feitas pelos fildsofos “(...) sdo especulativas ou tedricas no sentido
dos termos que usamos para distinguir entre os campos tedrico e pratico. Mas a filosofia, como
sabemos, ndo se restringe as questoes tedricas” (ADLER, 2010, p. 280). Na tltima frase, faz
uma referéncia a filosofia pratica.

Além de saber reconhecer as perguntas e os problemas sobre os quais os fildsofos se
debrucam, para ler filosofia, segundo Adler, € necessdrio reconhecer os varios métodos e das
varias formas de escritas filoséficas. Estes critérios influenciam diretamente na composicao de
teses e na forma da construcdo da mensagem que deseja transmitir um filésofo. Entre os
principais estilos, ele aponta: a. o didlogo filosé6fico; b. o tratado ou ensaio; c. o confronto de
objecdes; d. a teoria sistemética; e. o aforistico. Cada um destes estilos?® expde a forma como
cada autor expressa suas proposicdes, argumentos e finalidades com seus textos e devem ser
levados em considera¢do no momento do estudo pelos leitores.

Buscou-se aqui apresentar, sob a luz da filosofia propedéutica de Aristételes, a

metodologia para leitura, argumentacao e escrita de textos, desenvolvida por Mortimer Adler.

26 Embora Adler faga uma descrigdo detalhada de cada género, opta-se por nio aprofundar tal reflexdo em
decorréncia da limitacdo do texto.
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A expectativa é trabalhd-la metodoldgica e didaticamente, aplicando-a como ferramenta do
ensino de filosofia na sala de aula, de modo a auxiliar no processo de desenvolvimento das
competéncias delineadas. Reconhece-se que a inspira¢do e o respeito pelo pensamento de
Aristételes foram mantidos por Adler ao longo de toda a sua carreira como educador.

No capitulo seguinte, serd investigada e discutida a questdo das competéncias
pedagdgicas, a partir de conceitos, a luz da legislagcdo e de questionamentos filosoficos. Espera-
se sobretudo, situar o debate no ensino de filosofia no Brasil e questionar o ensino de

competéncias filosoficas de leitura, argumentagdo e escrita.



56

2 COMPETENCIA, PEDAGOGIA E FILOSOFIA: CONCEITOS, LEGISLACAO E
QUESTIONAMENTOS

Ao longo deste capitulo, serdo abordados o problema da defini¢cdo do termo competéncia,
seu contexto de surgimento e aplicacdo no universo da educag@o. Serdo ainda questionadas a
posicdo do conceito na estrutura do sistema de ensino brasileiro, sua compreensdo e a
compreensao das competéncias filoséficas - em especial, as de leitura, argumentacio e escrita.
Haverd um esforco para analisar tal conceito de forma descritiva e critica, a partir de duas
metodologias fundamentais - a revisdo sistemadtica da categoria e a hermenéutica filosoéfica.
Outro esfor¢o serd o de refletir sobre a recepgdo da no¢ao no campo educacional brasileiro. Por
fim, tentar-se-d vislumbrar a possibilidade de pensar uma pedagogia das competéncias no
universo do ensino de filosofia.

O termo competéncia surge no contexto do mercado de trabalho da sociedade moderna,
em convergéncia diretamente ao termo empregabilidade (Banadusi, 2011), em um momento
histdrico de profundas transformagdes sociais. Banadusi aponta trés circunstincias para isso: a.
a crise dos mercados internos de trabalho; b. a individualizacdo; c. a passagem do welfare?’
passivo para o welfare ativo. Sobre a primeira, o autor explica que, a década de 1970, novos
modelos de empregos surgiram, em decorréncia da crise de transi¢do da produ¢do em massa
para a producdo personalizada. Uma de suas consequéncias € a flexibilizagdo do emprego dito
estdvel. Assim, logica do trabalho passa a reconhecer na competéncia do individuo a sua
condicdo de empregabilidade.

A segunda circunstancia - a individualizagdo - resulta da precariedade do emprego e do
crescimento das mobilidades de servicos internos e externos em uma empresa. Os funciondrios
de um grupo empresarial - diante da concorréncia do mercado - precisam ser capazes de gerir,
com autonomia, iniciativa e responsabilidades, diferentes papéis profissionais - cada vez menos
definidos previamente. BANADUSI (2011, p. 131) salienta: “Cada individuo torna-se assim
responsavel por seu percurso profissional, pela valorizacdo das suas competéncias e por sua
empregabilidade”. Ndo sdo mais designadas de forma coletiva as classificacdes de funcdes, mas
as competéncias passam ser a referéncia clara para a designacdo dos servicos de um empregado.

A mudanca na visdo do bem-estar passivo para o ativo, como terceira circunstancia para
a convergéncia entre os termos competéncia e empregabilidade, é determinada por reformas

politicas, em paises europeus, que defendem a ativagdo como slogan. A vida ativa € o centro da

27 Estado de bem-estar.
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experiéncia humana, segundo a visdo politica econdmica que passa a orientar os estados a partir
da década 1970. Tais politicas atendem a uma cobrancga de redugdo de custos com garantias de
saldrios, indenizagdes de desemprego e revisdes previdencidrias. Ao responsabilizar o
individuo pelo fracasso do desemprego e empobrecimento, tais politicas reforcam a ideia da
necessidade de reinser¢cao no mercado de trabalho. “Por esta razao, o welfare ativo visa reforgar,
através da intervenc¢do politica, as competéncias profissionais do individuo (empowerment)
consideradas, assim como o capital social, como uma condi¢do essencial para a sua
empregabilidade”. (BANADUSI, 2011, p.131). Disto surgem, segundo o autor, as diretrizes
politico-sociais da formagdo continuada e aprendizagem ao longo da vida.

Banadusi analisa ainda a origem e a definicdo de empregabilidade e competéncia. O
primeiro trata-se de um conceito multidimensional, que teria surgido em meio as pesquisas que
abordavam a transi¢do entre educagao e trabalho e o percurso das carreiras profissionais, sendo
também utilizado por departamentos de recursos humanos. Na década 1930, a empregabilidade
fora utilizada para identificar aqueles que tinham capacidades - elementares e fisica - para
conseguir um emprego das ndo-empregaveis. Na década de 1980, o termo passa a designar: a.
“o desempenho esperado no mercado de trabalho, ou seja, a probabilidade de obter um trabalho™
(BANADUSI, 2011, 131); *“as capacidades individuais de vender no mercado de trabalho
qualificac¢des evolutivas e cumulativas” (BANADUSI, 2011, p.131). O pesquisador analisa:

(...) aevolugdo do conceito de empregabilidade cruza com um outro conceito-chave
destes ultimos anos, a competéncia. As competéncias profissionais sdo consideradas

como as "caracteristicas individuais" mais importantes para a empregabilidade.
(BANADUSI, 2011, p.131-132)

O conceito de competéncia tem em sua origem uma opacidade semantica, o que teria
favorecido sua utilizacdo e adaptacdo em diferentes dreas. Uma das dimensdes cientificas em
que se consolidou foi no campo da pedagogia, principalmente entre 1950 e 1970, momento em
que foi criada uma pedagogia das competéncias. Na investigacdo das graméticas gerativas,
CHOMSKY (1978) formula a tese da competéncia linguistica®®. No estudo do mercado de
trabalho, MCCLELLAND (1973, p.7) verifica a possibilidade de avaliacdo e selecdo de
empregados nos departamentos de recursos humanos, primeiramente nos Estados Unidos e
depois na Europa, a partir da no¢do de competéncia.

A forma genérica do conceito de competéncia € entendida, segundo Banadusi (2011),

como uma forma de saber ou uma aglutinacio de saberes em acdo. Segundo ele, este saber "ndo

8 CHOMSKY (1978, p.229): “Assim ¢é que efetuamos uma distingdo fundamental entre competéncia (o
conhecimento de sua lingua por parte do falante-ouvinte) e o desempenho (o uso efetivo da lingua em situacdes
concretas”
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depende unicamente da educacdo, mas também da experiéncia, e que s6 podera se revelar ou
ser avaliado na pratica do trabalho, ou pelo menos, em situagdes artificiais que se aproximam
da pratica do trabalho” (BANADUSI, 2011, p. 132). Tal requisito avaliativo da competéncia
relaciona-se com o contexto da flexibiliza¢do do mercado em relacdo as contrata¢des, a0 mesmo
tempo estabelece-se, paradoxalmente, como termo essencial para o mundo da formacgao
educativa e da orientagdo profissional. Apenas poderd arrumar emprego aquele que for
competente, logo € preciso estudar teoricamente para adquirir a competéncia que apenas poderd
ser avaliada na pratica ou na simula¢do da pratica.

LICHTENBERGER (1999) analisa a variacdo do termo competéncia no mercado de
trabalho e salienta que as “dimensions de la compétence - accumulation de savoirs et
d'expérience, confiance faite a un individu pour apprécier, décider et agir - mettent en évidence
ce qui fait la force du terme dans ses nouvelles utilisations et permet de comprendre sa
généralisation dans le monde du travail” 2(LICHTENBERG, 1999, p.99). Segundo ele, hd dois
pontos insistentes que unem as multiplas definicdes e usos do termo nas empresas: a. a
competéncia como habilidade apreciada como a partir de situacdes reais, € b. a competéncia
como habilidade individual. Assim, o autor conceitua competéncia como um saber-agir, ao
mesmo tempo que um querer agir, ao condensar as capacidades de um tnico funcionério.

Tal compreensdo € semelhantemente apontada por BRESCIANI (2012) - a competéncia
como a. caracteristica individual, como b. processo de ativag@o de recursos individuais, como
c. execugdo de atividades. Segundo o autor na congruéncia destas dimensdes do termo, a
competéncia se mostra como uma avaliacdo da atividade profissional que se recai sobre o
empregado, a partir do resultado que ele produz, a partir do qual é reconhecido. Ele escreve:
“La competenza, in questo approccio, si articola in ‘unita di competenza’, che costituiscono il
modo intersoggettivamente condiviso di ‘segmentare’ il complesso delle attivita lavorative
“fino al limite’ della loro ‘riconoscibilita®?” (BRESCIANI, 2012, p. 167).

Banadusi (2011) verifica que o conceito de competéncia profissional e empregabilidade
convergiram a partir da utilizacdo dos termos em um campo de politicas de emprego, formacao,

educacdo, sobretudo em uma relag@o de equivaléncia e consequéncia. O pesquisador analisa:

® Tradugdo livre: “(...) dimensdes da competéncia - acumulagio de conhecimento € experiéncia, confianga em um
individuo para apreciar, decidir e agir - destacar qual é a forca do termo em seus novos usos e entender sua
generaliza¢do no mundo do trabalho™.

30 Tradugdo livre: “A concorréncia, neste processo, se articulada em 'unidade de concorréncia', € costumizada, de
forma interconectiva, de modo segmentado ou 'segmentado’, como complemento da atividade de favorecimento
'fino ao limite' do loro 'riconoscibilidade”
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A utilizag@o conjunta de ambos os conceitos cria condigdes para que os sujeitos nao
somente possam ter acesso ao emprego (empregabilidade de acesso), como também
permanecam empregados no decurso de sua vida ativa (lifelong employability 3'ligado
a lifelong learning®?), e ndo se vejam em empregos precdrios e pouco qualificados,
mas melhorem progressivamente a qualidade destes ultimos (empregabilidade de
promocido). (BANADUSI, 2011, p.133)

Apesar de apontar uma dificuldade inicial de se determinar o conceito de competéncia,
muito embora ele tenha se tornado um conceito-chave no mundo da formag¢do e no mundo
empresarial, TOUPIN (2001) reconhece alguns pontos importantes que o circundam. Num
deles, ressalta 0 modo de construg¢io axioldgico da nocdao de competéncia, situada dentro do
desenvolvimento do potencial da pessoa. Tal potencial é passivel de avaliacdo e de produgdo
de uma certa forma de reconhecimento social, segundo o autor, que escreve:

La compétence se définit ici comme un <<savior agir>> pour faire face a des
problémes, a une situation donnée. Cette compétence sera alors évaluée par des
modeles de comportement ou de résolution de problemes. En définissant les grandes
lignes d'un modele de comportement (par example <<travailler en equipe>>), ou en

établissant, pour un probleme, un référentil de solutions préétablies, il devient alors
possible d'évaluer de <<savoir agir>> ¥*(TOUPIN, 2001, p. 132).3

TOUPIN (2001) argumenta que grupos empresariais voltados para a formacgdo de futuros
trabalhadores passam a influenciar dentro do debate do sistema educacional para, de certo
modo, direcionar quais sao as habilidades que o mundo do trabalho precisa. Assim, sempre que
se precisa fazer uma revisao a respeito dos programas de ensino, o que se faz € mobilizar os
agentes do universo profissional em féruns de debate. E assim que surgiriam a necessidade de
um trabalhador autdbnomo e responsavel e outras, elevando cada vez mais os pré-requisitos para
contratacio.

Como se pode ver, competéncia e empregabilidade relacionam-se em um contexto em
que ha desempregados e jovens sem experiéncia em busca de trabalho, mas acaba por se
expandir para toda a dinamica da sociedade, sendo adotada como politicas governamentais,

empresariais € individuais. O termo acaba por se consolidar ao exprimir o periodo educativo,

31 Tradugdo livre: “Empregabilidade ao longo da vida”
32 Tradugdo livre: “Aprendizagem ao longo da vida”

3 Tradugdo livre: “A competéncia € definida aqui como um "ato salvador" para lidar com problemas, uma dada
situag@o. Essa habilidade serd avaliada por modelos comportamentais ou de resolucao de problemas. Ao definir o
esbo¢o de um modelo comportamental (por exemplo, "trabalhar em equipe"), ou estabelecer, para um problema,
um referente de solugdes pré-estabelecidas, torma-se possivel avaliar <"saber como agir">”

3 Tal considera¢do € diretamente relacionada a definigdo de competéncia por ZARIFIAN (2003, p. 139):
“Competéncia é a tomada de iniciativa e o assumir de responsabilidade do individuo sobre problemas e eventos
que ele enfrenta em situacdes profissionais™.
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como momento de formagao para empregabilidade, que se consolida, logo em seguida, como
tendéncia pedagogica.

Em uma andlise sistemdtica, CEITIL (2006) verifica quatro nuances acerca do termo
competéncia que podem sintetizar a discussao ja iniciada. Competéncia se refere a: atribuicoes;
qualificacdes; tracos ou caracteristicas pessoais; comportamentos ou acdes. Nas duas primeiras
perspectivas, sdo reforcados os elementos extra-pessoais, definidos como atributos. Na terceira
perspectiva, a competéncia é vista como caracteristica intra-pessoal, como capacidades. Na
quarta perspectiva, as competéncias sao apresentadas como fendmenos interpessoais, resultados
de desempenho ou modalidades de acdo. Assim, diante do exposto, passa-se a observar o

conceito de competéncia, incorporado ao universo educacional.

2.1 A competéncia na educagio

No campo da educagdo, o conceito de competéncia tem sido utilizado associadamente aos
conceitos de capacidade e habilidade. A partir do conhecimento de um saber fazer, o educando
passa a ser direcionado a um treinamento para solucionar situagcdes educativas. Para além dessa
definicao, CRUZ (2001) entende a competéncia como um acolhimento de saberes, atitudes e
valores, empreendido no universo existencial - do self (eu) -, no universo cognitivo, como saber
formalizado e no universo comportamental, como um saber-fazer. O tedrico escreve: “A
competéncia é agir com eficiéncia, utilizando propriedade, conhecimentos e valores na agdo
que desenvolve e agindo com a mesma propriedade em situagdes diversas” (CRUZ, 2001, p.
31).

A emergéncia da no¢do de competéncia no campo da educacdo decorreu de mudancgas
epistemolodgicas (Dias, 2010). Uma influéncia foi o fortalecimento da aplicacdo da corrente
tedrica behaviorista sobre o campo pedagdgico. DIAS (2010) aponta que tal aplicacdo, na
década de 1960, buscava identificar os comportamentos dos alunos e verificar seus niveis de
desempenhos e passiveis de avaliagdo. Segundo a pesquisadora, logo em seguida, outros
paradigmas da psicologia passaram a participar da construcdo dos fundamentos educacionais:
“Nas ultimas décadas, tem-se inflectido para uma perspectiva cognitivista e construtivista,
sendo que o enfoque tem recaido na constru¢do interna do sujeito, no poder e desejo que dispde
para desenvolver o que lhe pertence como actor autobnomo da sua aprendizagem” (DIAS, 2010,
p- 79).

Conforme DIAS (2010), € nesse periodo que os objetivos pedagdgicos comecam a se

direcionar para as competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos ao longo da jornada
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escolar. Assim, o processo de educa¢do encaminhar-se-ia de forma progressiva quando um
aluno ndo apenas elevasse seu nivel de conhecimento, mas desenvolve-se sua prépria
personalidade, ao vivenciar experiéncias e participar de atividades planejadas. A escola que se
passa a almejar, € ativa, aquela que prepara o individuo para agir, para desempenhar suas
fungdes na vida. DIAS (2010) reitera:
O conceito de competéncia incorpora directrizes da escola activa e estende-se aos
programas e curriculos escolares, considerados instrumentos imprescindiveis para o
desenvolvimento de sujeitos auténomos, capazes de enfrentar a mudanca, de se
adaptarem a novas situacdes e de funcionarem de forma activa como cidaddos. A
nog¢do de competéncia contribui para um novo significado de escola que ja nao se

ajusta a trilogia do saber-fazer (ler, escrever e contar), a qual fundamentou a
escolaridade obrigatéria do século XX. (DIAS, 2010, p.76)

O ensino e aprendizagem, na pedagogia da competéncia, associa os saberes a recursos, a
capacidades a serem executadas, na resolucdo de problemas, criagdio de métodos e
metodologias, projetos etc. Outras caracteristicas sdo a sua planificacdo flexivel, o improviso,
a integracdo disciplinar e desenvolvimento multidisciplinar. Dias (2010) sugere o papel da
escola como aquela que deve incentivar a acdo, a iniciativa, a autoconfianca e outros atributos.
E salienta a ligacdo que se deve estabelecer entre aluno e ensino: “Deve incentivar um ensino
que tenha significado do ponto de vista do aluno, que o leve a encontrar as respostas as suas
perguntas, através da experiéncia, raciocinios, criticas, confrontac@o de pontos de vista” (DIAS,
2010, p. 76).

A autora salienta a contribuicdo da perspectiva construtivista para a qual o aprender é
uma forma ndo apenas de reconhecer o significado das coisas, mas de construir significados. O
que sustenta a ado¢do de uma pedagogia das competéncias seria a sua potencialidade para
interagdo, cooperacdo e mobilizagdo, resultando no envolvimento direto do aluno seu préprio
processo de educag@o. Outro de seus objetivos seria aproximar ativamente docente e discente e
criar um vinculo de didlogo construtivo na relacdo de ensino-aprendizagem. Defronte a
situacdes educativas, organizadas como problemas a serem resolvidos, educacdo para a
competéncia seguiria por uma via com sentido bem definidos e aplicados diretamente na vida,
em busca de um saber e uma educacdo considerada significativa. Tudo sendo produzido em
nivel social, como analisa a autora: “O sujeito realiza algo com alguém e ¢ precisamente essa
experiéncia de partilha com o outro que possibilita a interiorizacdo das principais fungdes
cognitivas — o sujeito aprende com os outros para, mais tarde, saber fazer sozinho” (DIAS,
2010, p. 77)

PERRENOUD (1999) segue a linha que compreende a competéncia como um savoir-

faire (saber fazer), que se manifesta ora como uma capacidade elementar, que atende a



62

complexidades, ora como uma agao pratica. Ao refletir sobre o termo no campo da educagdo, o
tedrico defende a competéncia como um objetivo fundamental da agao pedagdgica. Elas teriam
a funcdo de demonstrar uma determinada validade para o conjunto de saberes que sdo ensinados
na escola. O que evidenciaria isso seriam os exercicios, a partir de situagdes problemas, para as
quais os educandos deveriam ser treinados.
Na escola, os alunos aprendem formas de conjugacdo, fatos histéricos ou geograficos,
regras gramaticais, leis fisicas, processos, algoritmos para, por exemplo, efetuar uma
divisdo por escrito ou resolver uma equagio do segundo grau. Mesmo de posse desses
conhecimentos, eles saberdo em que circunstancias e em que momento aplicd-los? E

na possibilidade de relacionar, pertinentemente, os conhecimentos prévios e o0s
problemas que se reconhece uma competéncia. (PERRENOUD, 1999, p.31)

E baseado nesta reflexdo que o autor questiona o que estd em jogo na educagio, se apenas
o saber tedrico repassado pela tradicdo ou se uma ativacdo da utilidade de tais saberes
ancestrais. Ao pensar a competéncia como aquilo que resulta do exercicio sobre um
determinado conjunto de saberes, hd duas consideragdes que devem ser levadas em
consideracdo (PERRENOUD, 1999): a. a pedagogia da competéncia se apresenta como uma
forma de dar sentido a escola, diante de um esgotamento evidente de sua concep¢do e b. a
dificuldade de se transformar todo o conjunto de elementos que envolvem a educacdo
(programas, didaticas, avaliacdo, formatacdo de classes, estrutura de estabelecimentos, oficio
do professor, oficio de aluno etc; transformagdes que resultariam em resisténcias ativas e
passivas de todo o tipo, j4 estabelecidas e que requereriam sua continuidade.

Conforme Perrenoud (1999), outra questdo que se deveria levar em conta em relagdo a
esta base educativa firmada sobre as competéncias seria o fato de ela nao se opor a cultura geral.
A tnica excecdo seria o caso de se entender a cultura geral segundo uma linha enciclopédica.
A critica do tedrico se baseia no fato de que tal postura transferiria a formacao de competéncias
para outros segmentos profissionalizantes, ou seja, negar uma pedagogia das competéncias em
detrimento do actimulo de saber, estabeleceria outras necessidades técnicas, alienadas de
sentido em sua prépria esséncia. Nao seria o que acontece com a educagdo geral e a educagdo
profissional? E importante ressaltar um contraponto que serd retomado mais 2 frente: a adocdo
de uma pedagogia das competéncias ndo seria profissionalizar a educagdo geral?

Diante de alguns questionamentos, Perrenoud (1999) propde uma compreensao da cultura
geral para além do enciclopedismo, mas a partir de uma defini¢do que abranja “construgdo de
competéncias que permitem enfrentar com dignidade, com senso critico, com inteligéncia, com
autonomia e com respeito pelos outros as diversas situagdes da vida” (PERRENOUD, 1999, p.

32). Os problemas da existéncia, argumenta ele, interagem com a cultura geral e reconhecer o
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lugar das competéncias na formacao nao negaria a familiarizacdo com obras cldssicas ou com
conhecimentos cientificos.

Em sua defesa a adog¢do do modelo educativo, Perrenoud (1999) relaciona as
competéncias a praticas sociais complexas. Ndo se refeririam meramente as praticas
profissionais, nem buscaria fundir educacdo bdsica a educacdo profissionalizante, mas
encaminhar os saberes praticos a serem aprendidos na escola por uma dinamica marcada pela
diversidade. “A questao ¢ muito diferente no ambito das formacdes escolares gerais, na medida
em que elas ndo levam a nenhuma profissdo em particular, nem sequer a um conjunto de
profissdes” (PERRENOUD, 1999, p. 35).

O que solucionaria de forma mais clara tal imbroglio seria a primazia da transversalidade
no momento de escolha e adocdo de quais competéncias devem se tornar objetivo.
Competéncias transversais podem, argui o tedrico, ser desenvolvidas a partir de diferentes
situacdes problemas, que podem ser listadas e servir como base para construcao de programas
escolares. Bastaria pensar em qualidades ou caracteristicas essenciais da acdo humana, como
ler, escrever, observar, comparar, calcular, antecipar, planejar e outras para se iniciar ter uma
base de quais habilidades sdo desejadas aos alunos em formagao. Tal busca se complementaria
a partir do reconhecimento do contexto em que se executa o processo formativo. Perrenoud
(1999, p. 36) escreve: “Encontram-se, dessa forma, as caracteristicas universais da acdo
humana, interativa, simbodlica, ndo-programada e, portanto, objeto de decisdes e de transacoes’.

O ndo reconhecimento de um programa em relacio ao seu contexto produziria, salienta o
tedrico, um problema fundamental de referéncia para a pratica educativa. Uma educagdo com
base em competéncia descontextualizada acaba por responsabilizar diretamente o professor,
como o unico que deve reconhecer aquilo que deve ser ensinado. A situacdo acarretaria dois
problemas: a. a sobrecarga de responsabilidade do professor e b. o esvaziamento de sentido na
orientacdo pedagdgica da parte de professores que rejeitam a abordagem pelas competéncias.
Em resposta a tais ponderacdo, a argumentacio de Perrenoud é de que tais problemas surgem
até mesmo na abordagem conteudista, ndo sendo restrito a pedagogia das competéncias.

Uma reflexdo sobre o papel do professor e o desenvolvimento de competéncias no ensino
circunda a relacdo com as disciplinas. Ao se caracterizar como multi, pluri, inter e/ ou
transdisciplinar, a abordagem da competéncia denota um certo grau de rentincia ao modelo
vigente de disciplinas. A oposi¢@o se levanta a partir de duas frentes: a daqueles que acreditam
que a escola deva transmitir saberes e capacidades intelectuais gerais, e a daqueles que pensam
na educagdo como a construcdo de competéncias seja a partir das disciplinas ou na interse¢do

delas. A parte isso, Perrenoud (2011) aponta que competéncias e disciplinas ndo sdo opostas,
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pelo contrario e considera que pensar a abordagem apenas diante da visao transdisciplinar a
empobrece.

Perrenoud (2011) analisa ainda as consequéncias da pedagogia das competéncias para os
programas escolares. Uma delas seria as construcdes diretrizes baseadas em expressdes vagas
sinalizando as competéncias a serem adquiridas. Expressdes como “saber comunicar”,
“raciocinar”, “negociar”, “observar”, “decidir”, “produzir estratégias” e outras sdo termos
linguisticos a serem utilizados apenas para preencher lacunas nos programas de modo genérico,
impedindo-se de se debater as ideologias por tras das politicas de ensino e a consisténcias das
proprias diretrizes educacionais.

Na adocdo da base educativa a partir das competéncias, € essa a tendéncia que tem sido
adotada, denuncia Perrenoud (1999). Sua consequéncia seria reduzir a pretensa renovagdo
proposta pela visdo pedagdgica a uma questdo linguistica e de adaptacdo dos documentos
oficiais dos estados. O tedrico acredita que isto enfraquece a abordagem pois seu impacto
passaria a ser anulado. Ele escreve: “Se a meta for ‘desenvolver competéncias’ limitando-se a
estimular as capacidades de raciocinio, argumentacdo, observacao e imaginacao, os defensores
das disciplinas dirdo — com razao - que ja o fazem” (PERRENOUD, 1999, p. 45).

Ao analisar um conjunto de intervencdes politicas educacionais francesa, ocorrida na
década de 1990, o tedrico reconhece as fragilidades genéricas na redacdo dos documentos e
certa postura infrutifera: “A linguagem das competéncias estd invadindo os programas, porém
ndo passa, muitas vezes, de uma roupagem nova’ (PERRENOUD, 1999, p. 47). Tal
camuflagem esconde, conforme sua andlise, as vezes as antigas faculdades da mente e a
disposicdo para o ensino de conhecimentos eruditos tradicionais. Similar circunstancia alcanga
até mesmo 0s programas que tentam propor o desenvolvimento de competéncia a partir de
blocos, 0 que rejeita a compreensao direta a partir dos contextos, que deve ser a base para
implementa¢ao da abordagem.

Perrenoud (1999) verifica ainda que a instalagio de um programa a partir das
competéncias precisa levar em consideracdo as implicacdes no oficio do docente, no que diz
respeito a abordar os conhecimentos como recursos; no trabalho regular a partir de situacdes
problemas; na criagdo de outros meios de ensino além dos tradicionais; na negociacdo de
projetos; adocdo de um planejamento flexivel; no estabelecimento de um novo contrato
diddtico; numa pratica de avaliacdo formativa, ou seja, em toda formacdo disciplinar e
identitaria do préprio formador.

Tais apontamentos relacionam-se com o que Perrenoud (2000) aponta ser as dez novas

competéncias para ensinar, as quais dedica todo um livro. O argumento principal € a
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necessidade de adaptacdo e profissionalizacdo do professor diante do novo paradigma
pedagdgico. Uma das énfases apresentadas € dada no papel do professor engajar-se na propria
administracdo de sua formagdo continuada. A atividade reflexiva de explicitar e reconhecer as
proprias praticas docentes sdo, segundo o autor, fundamentais para que se ajuste a dinamica da
pedagogia das competéncias. “Saber analisar e explicitar sua pritica docente permite o
exercicio de uma lucidez profissional que jamais € total e definitiva, pela simples razio de que
também temos necessidade, para permanecermos vivos, de nos contar histérias”
(PERRENDOUD, 2000, p. 160).

Em sua reflexdo sobre como tais mudancas atingem o docente, o tedrico aponta a
necessidade de empenho administrativo e se questiona se o que se € a conversao da profissao
de professor, que te torna uma espécie de gestor da aprendizagem. Perrenoud (2000) considera
que o oficio do docente acaba sofrendo um choque diante de uma total reconfiguracdo da
atividade didatica, todavia sua aposta € na proposicao de um fortalecimento coletivo. Orienta a
que cada professor participe e interaja da formacdo continua do colega, produzindo uma
atividade referencial: “Idealmente, uma comunidade profissional deveria dar-se meios de partir
de um projeto referencial e de construir coletivamente a explicitacao de diversos itens (...)"
(PERRENOUD, 2000, p. 173).

A defesa deste empenho autoformativo, ao longo da carreira do docente, seria uma
circunstancia demonstrativa de autonomia e responsabilidade, um reconhecimento da prépria
necessidade de o professor saber fazer. “Para formar professores mais competentes, aliando
uma postura reflexiva e uma forte implicacdo critica para o desenvolvimento da sociedade, é
necessdrio desenvolver a profissionalizacao do professor” (PERRENOUD, 2001, p.12).

O tedrico ainda aposta na utilizacdo do paradigma a partir do argumento de que a
educagdo para competéncia se estabelece como uma ligacio entre a escola e o ideal cidadao.
Diante de um cendrio em que a escola ndo apresenta mais elementos de coeréncia social,
acredita que ela deve ser um elemento de efetivacio da cidadania a partir da democratizacao da
competéncia. Os fundamentos seriam a solidariedade e a eficdcia como expressdo maxima da
acdo individual. Perrenoud (2005, p. 70) escreve com otimismo: “A abordagem por
competéncias diante toda a escolaridade bédsica ¢ uma forma de revolucdo cultural que vai muito
além de uma mudanca de vocabulario”.

Sao assim elencadas, por ele, quais seriam as diretrizes para se estabelecer uma educacdo
a partir da solidariedade de todos com todos: a. posicionar-se contra a indiferenga, contra a
violéncia; b. Reconstruir as bases do contrato social e da solidariedade; c. aprender a analisar e

a assumir a complexidade; d. apreender a cooperar e a conviver; e. aprender a viver as
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diferencas e os conflitos. As orienta¢des tornaram-se aquilo que os pedagogos t€ém chamado de
competéncias sociais dos alunos.

A busca pela solidariedade deve ser colocada como objetivo da educacdo, por Perrenoud,
porque este nao compreende tal valor como algo espontineo. Por isso, ela deve ser
fundamentada como um principio ético, no qual a escola ptiblica se apresenta como agente
crucial na consolidacio do papel social da educagdo, alcancado com base no pluralismo e no
espirito critico. Ele escreve:

A solidariedade ndo € espontanea, ¢ uma conquista contra o egocentrismo e o egoismo
que caracterizam a crianc¢a pequena, como também contra o etnocentrismo de todo
grupo humano e a prioridade que dé a seus proprios interesses. A solidariedade € uma

construcdo social e cultural, uma conquista fragil da civilizacdo. (PERRENOUD,
2005, p.93)

GASPARINI (2011) interpreta o conceito competéncias sociais como uma determinada
aptidao para o comportamento, em um determinado contexto. No universo escolar, a adocao do
termo normalmente se apresenta em contraponto diante do aspecto negativo dos problemas de
comportamentos dos estudantes. Sdo dispostas dissociadamente daquelas que seriam as
competéncias cognitivas - relacionadas a aprendizagem -, mas se fixariam dentro do eixo de
convivéncia dos alunos no ambiente escolar. No paradigma das competéncias, compreende-se
que a escola, diante de sua func@o socializadora, seria responsdvel por possibilitar aos
estudantes a partir da convivéncia e das experiéncias coletivas nas quais s30 imersos o
desenvolvimento desta aptiddo. Gasparini interpde a importancia das varidveis contextuais

imediatas e sociais:

(...) as competéncias sociais dos alunos ndo poderiam ser apreendidas corretamente
sem uma aten¢do as varidveis tradicionais em sociologia (classe social, afiliagao
sexuada, origem étnica), na articulagdo com esta cultura particular formada por um
grupo de pares reunidos no seio de uma institui¢do. (GASPARINI, 2011, p.137)

As principais dificuldades para tal desenvolvimento das competéncias sociais, de acordo
com PERRENOUD (2003), seriam a oposi¢dao do sistema educativo gestado em um universo
em que se busca a reproducdo e perpetuacdo da ordem social. Outra barreira no
desenvolvimento democratico a partir de uma pedagogia das competéncias seria a expectativa
de pais e responsdveis que combatem as modificacdes curriculares. Segundo o autor, estes
optam geralmente por uma visdo pedagdgica que privilegia o acimulo de saberes
enciclopédicos. Para contrapor tal situacio, o tedrico aponta o caminho do questionamento, da
discussido e do esclarecimento para investigar quais s@o as for¢as que operam contra o principio

da solidariedade.
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Uma critica imediata a este pretenso ideal de solidariedade da pedagogia das
competéncias, que tem se levantado a sua ado¢@o em parte dos programas de ensino, reconhece
a aproximacao da l6gica de formacao a 16gica empresarial. RICARDO (2010), além de ressaltar
que uma certa operacionaliza¢do da educacgdo, real¢a que o que ocorre € uma abertura da escola
ao mundo econdmico, e institui¢do comercial pedagdgica na atribuicio de saberes praticos aos
saberes escolares. O pesquisador ressalta:

Poder-se-ia dizer que a transposicdo dessa nocdo para a educacdo geral teria um
principio de busca de justica social, pois muitos alunos que fracassam na escola t€m
&xito no ensino profissional. No entanto, a l6gica das competéncias aponta também
para outro caminho, qual seja, o da privatizagdo do individuo, que passa a ser tdo livre
quanto lhe for permitido. E, se antes a escola era vista como uma promessa de
emprego, agora passa a ser vista como um caminho para a empregabilidade, sob a

responsabilidade de cada um. Ou seja, o que antes seria um projeto de sociedade, passa
a ser encarado como um projeto de individuos adaptaveis. (RICARDO, 2011, p.611)

CARVALHO (2001) tece criticas a realidade dos parametros educativos brasileiros que
Jé& adotaram a noc¢do de competéncia como objetivo formativo. Em uma anélise sobre os PCNs
e a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) - Lei n° 9.394/96, ele comenta: “Nao obstante o fato de que
esses ideais tenham tido, ao longo desses anos, ampla difusdo (...), o que se constata € que no
ambito pratico eles ndo tém produzido efeitos visiveis ou considerdveis (CARVALHO, 2001,
p. 156). Diante desta discussdo inicial a respeito da no¢do de competéncia e competéncias
pedagdgicas, faz-se necessdrio verificar a posi¢do do paradigma no sistema de ensino brasileiro,
a partir de uma reflexdo sobre a legislacdo educacional vigente. Buscar-se-4 sobretudo refletir
sobre o que se diz a respeito das competéncias filosoficas. Depois de alcangados tais objetivos,

a andlise critica do conceito de competéncia serd retomada na dltima parte deste capitulo.

2.2 A pedagogia das competéncias no Brasil e no ensino de filosofia

Pode-se reconhecer a consolidagdo da pedagogia das competéncias como referéncia para
educacdo no Brasil, com a formula¢do e aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). A aprovacdo do documento ocorreu em dois momentos: em dezembro de 2017, foi
homologada a base legal para a educacdo infantil e ensino fundamental; e em dezembro de
2018, foi aprovada o documento que orienta o ensino médio. Porém ndo se deve pensar que tal
adocdo ocorreu de imediato, pelo contrdrio foi uma constru¢do gradual, encaminhada desde
meados da década de 1990, com a elaboracdo e aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB),

da Educacao, Lei 9.9394/1996.
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Antes de iniciar uma andlise da definicdo de competéncia contida na BNCC, € pertinente
verificar e analisar a presenca do termo nos documentos precedentes, que instituira a
formulac@o da base comum. A discussdo terd como base a LDB, os Parametros Nacionais
Curriculares (PCNs) e o Plano Nacional de Educacdo. Na Lei 9.394/96, a competéncia - como
conceito pedagdgico - surge no texto pela primeira vez no TITULO IV - Da organizacio da
Educagdo Nacional, Art. 9°, inciso IV. O texto diz que € tarefa da Unido, junto com Estados e
Municipios, “estabelecer as competéncias e diretrizes para a educagao infantil, para o ensino
fundamental e o ensino médio, que nortearao os curriculos e seus conteidos minimos, de modo
a assegurar formacao bdsica comum” (BRASIL, 1996 - grifo nosso).

E pertinente expor que o texto da lei em sua mais recente redacio, efetivada pela Lei n°
13.415, de 2017, diluiu a formatacdo do ensino médio a partir de disciplinas e instituiu a Base
Nacional Comum Curricular, como aquela define os formatos das fases do processo educativo.
As modificacdes mais profundas atingiram a configura¢do do ensino médio, cuja base curricular
passou a ser distribuida a partir de quatro eixos: linguagens e suas tecnologias, matematica e
suas tecnologias, ciéncias da natureza e suas tecnologias e ciéncias humanas e sociais aplicadas.
A alterac@o ainda institui que a distribui¢do de tais 4reas, assim como as competéncias e
habilidades respectivas, devem ser feitas em acordo com cada sistema de ensino (BRASIL,
2017). O artigo 44, da Lei 9.394/96, Inciso IV, Pardgrafo 3, define que a selecio para o acesso
ao ensino superior deve levar em consideracdo as competéncias e habilidades definidas pela
Base Nacional Curricular.

Embora atualmente, a Base Nacional Comum Curricular ja esteja em vigor, € necessario
apresentar a compreensdao da pedagogia das competéncias nos Parametros Nacionais
Curriculares (PCNs)*. O documento foi elaborado no fim da década de 1990, especificamente
entre 1995 e 1997, atendendo determinacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB).
Os PCNs atenderam a uma exigéncia politica de reforma da educagdo, sob a presidéncia de
Fernando Henrique Cardoso. Os parametros, como o nome ja diz, constituiram um referencial
de qualidade para a educagdo no ensino fundamental e médio no Brasil, com fun¢ao de orientar
e harmonizar o sistema educacional.

Nos PCNs, o termo competéncia surge exatamente associado a idéia da educagdo como
cidadania e preparacdo para o mercado de trabalho, que deve ser resultado de um ensino de

qualidade (BRASIL, 1997, p. 27). Os parametros se posicionam em uma perspectiva que se diz

35 Até dezembro de 1996, o ensino fundamental e o ensino médio estavam estruturados nos termos previstos pela
Lei Federal n. 5.692, de 11 de agosto de 1971.
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estar para além das especializagdes e preocupada com as relacdes entre saber e trabalho,

conforme diz o texto:
Nao basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitacdes em termos das
especializagdes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formagdo dos
estudantes em termos de sua capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de
novas competéncias, em fungdo de novos saberes que se produzem e demandam um
novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com novas tecnologias e
linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagoes entre
conhecimento e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que
nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educacéo
bésica tem assim a fungdo de garantir condi¢des para que o aluno construa

instrumentos que o capacitem para um processo de educacio permanente. (BRASIL,
1997, p.28)

Vé-se a clara relacdo entre a competéncia para uma vida de aprendizagem, para a qual
devem ser preparados os jovens, em um contexto de mundo tecnolégico, para além da tradigdo.
Tornar os jovens competentes sera o papel da escola: “A escola, ao tomar para si o objetivo de
formar cidaddos capazes de atuar com competéncia e dignidade na sociedade, buscard eleger,
como objeto de ensino, conteudos” (BRASIL, 1997, p. 34). De acordo com os PCNs, cabe a
escola a iniciagc@o dos jovens nas questdes sociais e éticas de um mundo globalizado, marcado
pela tecnologia. E da instituicdo escolar “a imensa tarefa de instrumentalizar os jovens para
participar da cultura, das relagdes sociais e politicas” (BRASIL, 1997, p. 34).

Os Parametros Nacionais da década 1990 assim imergem a visao da educacio no pais nao
apenas segundo uma prepara¢do técnica, outrossim sugerem a instituicio da légica da
pedagogia das competéncias em um plano globalizado e contemporaneo, segundo a qual o
individuo deve ser educado para uma aprendizagem constante. Ele deve ser capaz de se adaptar
as complexas condicdes e alternativas do trabalho. “A formacao escolar deve possibilitar aos
alunos condig¢des para desenvolver competéncia e consciéncia profissional, mas ndo restringir-
se ao ensino de habilidades imediatamente demandadas pelo mercado de trabalho” (BRASIL,
1997, p. 34). Tais competéncias e habilidades passam a ser descritas e associadas a cada uma
das areas para quais estdo voltadas o sistema educativo.

Outra politica governamental que se tornou um marco documental da educacgao brasileira
foi a preparagdo e estabelecimento do Plano Nacional de Educacdo (PNE), mediante a lei N°
13.005, de junho de 2014. O documento orienta o cumprimento de 10 diretrizes e 20 metas,
cuja realizacdo deve ocorrer até o ano de 2024. Sua consolidacdo deve ser resultado de um
envolvimento cooperativa realizado entre a Unido, os Estados, os Municipios e o Distrito

Federal, por meio da elaboracdo de planos subnacionais de educacdo, monitoramento e
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consolidacdo dos sistemas educativo. O PNE propde para articulacdo de suas atividades a
realizac@o das conferéncias nacionais, estaduais e municipais de educagio.

Além de propor a erradicacdo do analfabetismo e outras medidas, o Plano Nacional é
claro quanto perspectiva da educacdo como meio de preparacdo para o trabalho, a partir do
artigo V, que estabelece a seguinte diretriz: “formacao para o trabalho e para a cidadania, com
énfase nos valores morais e éticos em que se fundamenta a sociedade” (BRASIL, 2014). A
orientacdo € estabelecida como caminho para a melhoria da qualidade de ensino e vincula-se a
seguintes metas:

Meta 6 - Oferecer educag¢do em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por

cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por
cento) dos(as) alunos(as) da educacdo basica. (BRASIL, 2015, p.97)

Meta 7 - Fomentar a qualidade da educag@o basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem (...) (BRASIL, 2015, p.113)

Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% das matriculas de educacao de jovens e adultos,
nos ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educagdo profissional.
(BRASIL, 2015, p.177)

Meta 13 - Elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a propor¢ao de mestres
e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacdo
superior para 75%, sendo, do total, no minimo, 35% doutores. (BRASIL, 2015, p.
225)

A preocupacgdo com a educacdo para o trabalho estd bem exposta na meta 10, que visa
elevar o nimero de matriculas em cursos de educacdo de jovens e adultos (EJA) no ensino
fundamental (EF) e no ensino médio (EM), integradamente a educagdo profissional. Voltando-
se também a pessoas ja inseridas no mercado de trabalho, “a meta busca estimular os jovens e
os adultos a concluirem a educacdo bdsica e, a0 mesmo tempo, capacitid-los para atuar no
mercado de trabalho. Objetiva-se, assim, superar a dicotomia escola-trabalho que muitas vezes
¢ imposta a esse publico” (BRASIL, 2015, p. 177).

Embora tais documentos - a LDB, os PCNs, o PNE - j4 antecipassem a visdo pedagogica
das competéncias, serd a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que consolidard sua
implantagdo no sistema educacional brasileiro. O documento de cardter normativo, que tem
como objetivo definir um conjunto de “aprendizagens essenciais” da educacdo basica,
estrutura-se completamente segundo a perspectiva das competéncias desde a educa¢do infantil
ao ensino médio. O que € essencial? Exatamente ter dominio das 10 competéncias propostas
pelo documento. “Ao longo da Educagdo Bésica, as aprendizagens essenciais definidas na

BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais” (BRASIL, 2019, p. 7).
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Em estrita tentativa de se coadunar a Agenda 2030 da Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU), a BNCC adota como defini¢do para competéncia: “a mobilizagcdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2019, p. 8). O documento ressalta que tais competéncias
devem ser inter-relacionadas e desdobradas nas trés etapas da educacdo bésica. Para fins de

contextualizacdo, apresenta-se as 10 competéncias gerais salientadas pela Base Nacional:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa, democritica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacdo, a reflexfo, a andlise critica, a imaginagdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,

e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das
linguagens artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informac@o e comunicacdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em dmbito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolu¢do de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.
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10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinag¢do, tomando decisdes com base em principios éticos,
democriticos, inclusivos, sustentdveis e solidarios. (BRASIL, 2019, p. 9-10).

Ao descrever seus fundamentos pedagdgicos, a BNCC apresenta como o foco de sua
proposta o desenvolvimento de competéncias. Ado¢ao de tal pedagogia € justificada, segundo
a BNCC (BRASIL, 2019, p. 13) como uma adequacdo a educacdo praticada na maioria dos
estados e municipios brasileiros - a partir da aplicagdo dos PCNs - e em outros paises que estao
na fase de construcdo de seus curriculos. Norteou ainda a decisdo os moldes de avaliacdes
internacionais da Organizagao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), que
elabora e aplica o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) e da Organizacao
das Nac¢oes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

A Base assim pressupde que a geréncia das atividades pedagdgicas tenha como objetivo
uma formagdo que se compreende como o produto do saber (conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) com “‘saber-fazer”, agir mediante tais conhecimentos, habilidades, atitudes e
valores. A interacdo do saber e do fazer tem objetivos bem definidos: “resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania ¢ do mundo do trabalho”
(BRASIL, 2019, p. 13).

A partir da interpretacio do Art. 9%, da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), o documento
defende que as competéncias e diretrizes devem ser vistas como comuns, os curriculos como
diversos. Deste modo, a pedagogia da competéncia é consolidada como referéncia basica e
primordial para os sistemas de ensino no Brasil. Sobre ela se sustenta ainda o compromisso
com a educacido integral, proposto pela BNCC: “o conceito de educacgdo integral com o qual a
BNCC estd comprometida se refere a constru¢cdo intencional de processos educativos que
promovam aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes” (BRASIL, 2019, p.14).

A pedagogia das competéncias adotada pela BNCC vincula-se ainda com a preparagdo
dos curriculos e com o regime de colaboragdo entre Unido, estados, municipios e Distrito
Federal. O documento da Base e os curriculos, sob regimento da LDB e das Diretrizes
Curriculares Nacionais (2013), sdo complementares. A intera¢do entre os dois corresponde,
segundo o Ministério da Educacdo (2019), ao momento em que sdo estabelecidos os tragos de

contextualizagcdo do ensino e aprendizagem.

3 Cabe a Unido: “estabelecer, em colaboragido com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias
e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus
conteidos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum” (BRASIL, 1996).
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A BNCC (2019, p. 16-17) apresenta como decisdes particulares de cada comunidade e
institui¢do escolar a. contextualizar os conteidos dos componentes curriculares; b. decidir sobre
formas de organizacdo interdisciplinar, c. selecionar e aplicar metodologias e estratégias
didético-pedagdgicas, d. selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos, e outras. A partir de
sua homologacdo, a BNCC e sua defini¢do de aprendizagens essenciais regem a construcdo dos
curriculos, das redes de ensino publicas e das escolas particulares.

Conforme a BNCC, a educacdo infantil, voltada para criancas com idade até 5 anos e 6
meses, deve desenvolver-se em dois eixos: Direitos de aprendizagem (conviver, brincar,
participar, explorar, expressar, conhecer-se) e Campos de experiéncias (o eu, o outro € o nds;
corpo, gestos € movimentos; tracos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e
imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes).

O ensino fundamental divide-se em anos iniciais e anos finais, mediante aplicacdo do
ensino segundo dreas do conhecimento e seus respectivos componentes curriculares, sendo elas:
Linguagens (Lingua Portuguesa, Artes, Educag¢do Fisica, Lingua Inglesa), Matemdtica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas (Geografia e Historia) e Ensino Religioso. Ressalte-
se que cada drea do conhecimento é composta por competéncias e habilidades especificas, que
estdo vinculadas as competéncias gerais da educacgio.

Semelhantemente ocorre a divisdo em relacdo ao Ensino Médio, em que as dreas dos
conhecimentos sdo condensadas em: Linguagens e suas tecnologias, Matematica e suas
tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Quanto ao ensino médio, os unicos componentes curriculares definidos sdo aqueles
pertencentes as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Para encerrar a compreensao das competéncias, € pertinente apresentar as competéncias
especificas referentes ao campo da filosofia que estdo campo de interesse desta presente
pesquisa. Ressalta-se ainda que a disciplina ndo se apresenta, na BNCC, como um componente
curricular claro, nem no Ensino Fundamental, nem no Ensino Médio. No Fundamental, o
documento se refere apenas ao termo “filosofias de vida”, no campo disciplinar do Ensino
Religioso. No Médio, a disciplina estd diluida ao lado de Sociologia, Geografia e Historia, na

area das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.

2.3 As competéncias filoséficas na educacio brasileira

A primeira definicdo de competéncias filoséficas na legislacdo do sistema educacional

brasileiro foi registrada pelos Parametros Nacionais Curriculares - PCNs (Brasil, 2002). Trata-
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se do documento que norteou até a aprovagdo da BNCC, os moldes do ensino de filosofia no
Brasil, desde a insercdo da disciplina no curriculo nacional do Ensino Médio, com alteracio da
Lei de Diretrizes e Bases (LDB), mediante produzida pela Lei n°® 11.684 / 2008.

Atualmente, a LDB prevé o ensino de filosofia, apenas no Ensino Médio, de forma diluida
entre as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. A lei diz, no art. 35, Inciso IV e § 2: “A Base
Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird obrigatoriamente estudos e
praticas de educacio fisica, arte, sociologia e filosofia. (Incluido pela Lei n® 13.415, de 2017)”.
Com fins metodolégicos, convém analisar as defini¢cdes e a discussdo quanto ao assunto nos
PCNs. E, em seguida, deve-se buscar extrair o que poderiam ser consideradas competéncias
filosoficas na BNCC, no campo das ciéncias humanas e de linguagens.

Segundo os PCNs (Brasil, 2002), a competéncia primeira da filosofia, que se pode
reconhecer ao longo da prépria histéria da atividade filoséfica, estd vinculada a promocgao e a
formagdo da cidadania. O documento ressalta que apenas conhecimentos nao permitem a
consolidagdo de uma formacgdo cidada entre os estudantes. Logo, a formacgdo filoséfica é
compreendida para além de dominio de conteidos. Os pardmetros apontam para a filosofia
apenas como uma disciplina inserida no campo das ci€ncias humanas e sociais, apesar de sua
potencial vinculacdo histérica com a drea de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias. A
solucdo para esta aparente contradi¢do tenta ser resolvida ao se destacar o cardter de
interdisciplinaridade da disciplina:

Isso fica mais claro quando apontamos o foco para a interdisciplinaridade, proposta
como eixo estruturante a ser privilegiado em toda formulagdo curricular € o modo
como devem ser tratados os conhecimentos filoséficos, conforme indicado
expressamente na Resolugdo 03/98, a saber, no § 2°, alinea b do Artigo 10 — “4s
propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para os conhecimentos de filosofia”. Assim, o papel da Filosofia fica
alargado e poderemos, a partir de qualquer posicdo em que estivermos, ajudar a por

em marcha a cooperacio entre as diferentes perspectivas tedricas e pedagdgicas que
compdem o universo escolar. (BRASIL, 2002, p. 45-46, grifo do autor).

Para tracar a contextualizacdo dos conhecimentos filoséficos para serem ensinados no
Ensino Médio, o documento (Brasil, 2002, p. 46) busca examinar e discutir a base de tais
saberes, o conceito de filosofia e a concepcdo de cidadania. A filosofia colocada em questao
nao se confunde com a ci€ncia, embora esteja em intima ligagdo com seus resultados e didlogo
continuo com outras dreas do conhecimento, como a Sociologia, Antropologia, Psicologia e
Literatura, por sua especifica expressao escrita. Além disto, o texto ressalta as plurais definicdes
de filosofia ¢ modos de se filosofar: “podemos considerar que tudo o que ha sdo, de fato,

filosofias” (BRASIL, 2002, p. 47)



75

Entretanto como base especifica para atividade filoséfica, sao descritos alguns elementos

que lhe sao préprios: a natureza reflexiva, em duas dimensdes inter-relacionadas: a reflexdo e
a critica. Os PCNs descrevem:

(...) a reconstrucao (racional), quando o exame analitico se volta para as condicdes

de possibilidade de competéncias cognitivas, lingiifsticas e de a¢do. E nesse sentido

que pode(m) ser entendida(s) a(s) légica(s), a(s) teoria(s) do conhecimento, a(s)

epistemologia(s) e todas as elaboragdes filos6ficas que se esforcam para explicitar

teoreticamente um saber pré-tedrico que adquirimos a medida que nos exercitamos

num dado sistema de regras; a critica, quando a reflex@o se volta para os modelos de

percepgdo e agdo compulsivamente restritos, pelos quais, em nossos processos de

formacgdo individual ou coletiva, nos iludimos a nés mesmos e, por um esforco de

analise, consegue flagra-los em sua parcialidade, vale dizer, seu carater propriamente

ilusério. E nesse sentido que podemos compreender as tradi¢des de pesquisa do tipo

da critica da ideologia, das genealogias, da psicandlise, da critica social e todas as

elaboragdes tedricas que estdo motivadas pelo desejo de alterar os elementos

determinantes de uma “falsa” consciéncia e extrair disso todas as conseqiiéncias
préticas. (BRASIL, 2002, p. 47-48, grifos do autor).

Os PCNss sinalizam a necessidade de diante das muitas visdes a respeito da filosofia, o
professor, em sala de aula, deve optar por uma visdo coerente com seu grau de formacao
cultural. A justificativa € que este precisa de um fundamento para desempenhar as atividade
reflexiva e critica. Tal expectativa coaduna-se com o pensamento de CERLETTI (2009), ao
analisar a postura de um professor de filosofia dentro da sala de aula. O fil6sofo escreve: “Tal
atividade €, justamente, o filosofar, com o que a tarefa de ensinar - e aprender - filosofia ndo
poderia estar nunca desligada do fazer filosofia. Filosofia e filosofar se encontram unidos,
entdo, no mesmo movimento” (CERLETTI, 2009, p. 19, grifo do autor). O que se faz desde
uma posi¢ao filoséfica.

No campo da discussdo dos conhecimentos filosoficos, o documento norteia-os mediante
as competéncias e habilidades em filosofia, objeto de estudo desta pesquisa. Antes de apresentd-
las, sdo justificadas seu fundamento, que € a formacdo para a cidadania, para a qual sdo
necessarios o reconhecimento a partir sensibilidade; a consciéncia do ethos, mediante uma
identidade autonoma,; a consciéncia de direitos, reconhecida na participacdo democrdtica.
Tendo este norteamento, os PCNs (Brasil, 2002, p. 64) estabelecem as competéncias e
habilidades filoséficas, divididas em trés grupos gerais, comum as ciéncias humanas.

No primeiro grupo, hd as competéncias de representacdo e comunicagdo, que sao: 1. “Ler
textos filos6ficos de modo significativo™; 2. “Ler, de modo filosoéfico, textos de diferentes
estruturas e registros”; 3. “Elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo;” 4.
“Debater, tomando uma posi¢ao, defendendo-a argumentativamente e mudando de posicdo face
a argumentos mais consistentes”. No segundo grupo, estd a competéncia de investigagcdo e

compreensdo, que é: 5. “Articular conhecimentos filoséficos e diferentes conteidos e modos
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discursivos nas Ciéncias Naturais € Humanas, nas Artes e em outras producdes culturais”. No
ultimo grupo, estd a competéncia de contextualizagdo sécio-cultural, que é: 6. “Contextualizar
conhecimentos filos6ficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto em outros planos:
o pessoal-biogrifico; o entorno sécio-politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade
cientifico-tecnoldgica”. E necessario que se exponha a defini¢do, dada pelo documento, sobra
cada uma dessas competéncias, principalmente a primeira delas.

Num contexto de actimulo do vasto acervo bibliografico de filosofia, com diversas
dimensdes (diferentes dreas do saber) e diversas perspectivas (diferentes sistemas, tradicdes e
correntes), os PCNs apontam a dificuldade em se formatar um ensino que ndo seja
enciclopédico. A solugdo proposta € dar uma resposta a direcao kantiana de que ndo se ensina
filosofia, mas sim ensina-se a filosofar. Neste contexto, a competéncia de “ler textos filoséficos
de modo significado” ¢ compreendida como: "(...) a capacidade de leitura significativa de textos
filos6ficos consiste, antes de mais nada, na capacidade de problematizar o que € lido, isto &,
apropriar-se reflexivamente do conteudo". (Idem, p.50).

A orientacdo didatica € que se concentra o ensino na natureza reflexiva da atividade
filosofica, preconizando-se ainda a necessidade de tornar familiar ao estudante o modo de
pensar filos6fico, o que s se serd necessdrio por meio da leitura. A argumentacio ainda se
sustenta quando se adota a compreensdo de que os contetdos filoséficos sdo discursos, sendo
entdo a primeira tarefa de um professor de filosofia ensinar ao estudante uma competéncia
discursiva-filos6fica. Assim, os PCNs apresentam clara visdo proped€utica no primeiro
momento da educacdo filoséfica, com o intuito de conectar conteido e método para garantir
apropriacdo do saber filos6fico da parte do aluno.

Segundo o documento, a apropriacdo do método € caracterizada pela construgdo e
exercicio da capacidade de problematizacdo, visto como a contribuicdo mais especifica da
filosofia para o aluno do Ensino Médio. O resultado € segundo o documento: "auxilid-lo a tornar
tematico o que estd implicito e problematizar o que parece ébvio ” (Idem, p.50). E como procede
esta apropriacao? Por meio da andlise do discurso de um texto em quatro niveis: a. literalidade,
b. vivéncias associadas. c. problemas relaciondveis ou consequentes; d. estrutura interna

(ordem-16gico conceptual). O documento preconiza:

Assim, o plano geral de trabalho deve concentrar-se na promoc¢do metddica e
sistemdtica da capacidade do aluno em tematizar e criticar, de modo rigoroso,
conceitos, proposi¢des e argumentos, valores e normas, expressdes subjetivas e
estruturas formais. Somente o desenvolvimento dessa capacidade é que pode indicar
que o aluno se apropriou de um modo de ler/ pensar filoséfico reflexivo." (Idem, p.
50)
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2.3.1 A leitura filoséfica, segundo os PCNs

Os Parametros apresentam duas habilidades que realizam a leitura filosofica: saber lidar
com os textos da tradicdo e saber lidar com textos de diferentes estruturas e formas de registros.
Na primeira, a leitura filoséfica deve ser desenvolvida a partir dos textos da tradi¢ao, capazes
de permitir a familiarizacdo dos alunos com os conceitos, problemas, temas e métodos dos
filésofos (Idem, p.50). Além da propedéutica, discute-se a questao da escolha do contetido que
se pode delinear a partir da linha histdrica da filosofia e seus problemas ou a partir de temas
variados, como linguagem, pensamento, liberdade e outros.

O desenvolvimento da competéncia geral de leitura filoséfica requer, de acordo com os
Parametros Nacionais Curriculares, quatro capacidades. Sao elas as capacidades de a. andlise,
sem a qual ndo se pode exercitar a criticidade; b. a interpretacdo, como "destreza hermenéutica";
c¢. reconstrucgdo racional, a capacidade de remontar a ordem das razdes e da coeréncia logica de
um texto; e d. critica ou problematiza¢do, que define o pensamento autdnomo, como aquilo que
permitird tomar posi¢ao em uma determinada questao cidada ou politica. A criticidade ao longo
da leitura permitird ao estudante saber reconhecer a ordem cognitiva, afetiva, moral e socio-
politica de um texto, devendo ele ainda compreender a finalidade do texto e tomar uma posi¢ao
de concordancia ou discordancia em relacdo a ele, o que o caracterizard como leitor autbnomo.

A leitura filoséfica ainda compreende cddices, estruturas e registros, que estdo além dos
textos da tradicdo, ou seja, deve atuar diante de todo tipo de meio comunicativo-lingiiistico.
Assim, tal a competéncia deve abranger todos os aspectos da vida humana e todo o conjunto de
signos em que esta estd mergulhada, no movimento que parte da esfera pessoal a esfera coletiva.
O leitor filosofico deve ter a “a capacidade de decodificagdo dos significados pelos quais
construimos a vida em comum e, ao recodifica-los, ressignifica-los, construir uma vida prépria”
(Idem, p. 53).

Diante da concepgao de leitura, como a capacidade de decodificar e recodificar, os PCNs
reconhecem que todo aluno ja é capaz de interpretar o mundo através de sua consciéncia social
e simbdlica ja adquirida nos primeiros anos de vida. A leitura filoséfica seria um caminho
metodico e sistemdtico, que poderia expandir tal competéncia - na interpretacdo de textos
filosoficos e de registros discursivos variados de outras esferas da cultura.

A leitura filoséfica ndo visa tornar o aluno alguém capaz de julgar com superioridade,
mas a expectativa é desenvolver o olhar filos6fico para compreender um texto, por meio da

andlise, investiga¢do, questionamento e reflexdo. Tal procedimento deve levar em consideracao
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uma base minima da leituras da tradi¢do filoséfica, capaz de reconhecer dados em outras

referéncias culturais, como obras de arte. Interpretar filosoficamente deve ainda permitir ao

aluno lidar com contextos e hipertextos, saberes entrelacados. O processo de ensino de filosofia

assim pode envolver tanto textos didaticos quanto texto ndo-diddticos, de carater estrutural

histérico, cientifico, narrativo, ético, artistico etc, em suportes diversos como videos, filmes,

pecas teatrais, musicas, obras plasticas, jornais, discursos politicos etc.

Desta forma os Parametros definem como leitura filos6fica de outros discursos:

(...) a capacidade de problematizar e refletir a partir das estruturas e registros
especificos desses discursos, isto &, [&-los com um olhar critico. Isto pode ser traduzido
também, mas ndo necessaria ou unicamente, no exercicio do reconhecimento de
orientacdes filosoficas, refletidas ou ndo, originais ou ndo, que, eventualmente,
possam habitar neles. De qualquer modo, o desenvolvimento dessa competéncia
supde a capacidade de articular referéncias culturais em geral e, mais especificamente,
a capacidade de articular diferentes referéncias filoséficas e diferentes discursos. Uma
prética, portanto, comprometida com o pressuposto de uma leitura transdisciplinar do

mundo, a qual deve poder ser fomentada pela escola na medida em que os diversos
conhecimentos disponiveis se interliguem numa rede. (Idem, p. 54 e 55)

2.3.2 Articulag@o de conhecimentos filoséficos, segundo os PCNs

O ensino de filosofia, segundo os Pardmetros Nacionais Curriculares (PCNs), deve levar
os alunos a terem a capacidade de utilizar o conhecimento filoséfica de forma a que possam
refletir de forma interdisciplinar. Tal disposi¢do estd implicada na competéncia filoséfica de:
Articular conhecimentos filosoficos e diferentes contetlidos e modos discursivos nas ciéncias
naturais e humanas, nas artes e em outras produgoes culturais.

Tal competéncia seria fundamental para permitir aos estudantes dialogar com as trés
dimensdes axioldgico-culturais, que constituem o mundo da cultura na Modernidade, a saber:
“a. a ciéncia moderna; b. o direito natural racional e as éticas baseadas em principios; c. a arte
auténoma e a critica de arte institucionalizada” (Idem, p.55). Justifica-se ainda que reconhecer
a estrutura de cada uma dessas dimensdes, de modo filoséfico, permitiria reconhecer as
questdes de verdade, gosto e justica vigentes na vida cultural contemporanea.

O documento frisa ainda o conceito de modernidade cultural, caracterizada por uma
fragmentacdo da visdo de mundo outrora unificada, segundo as verdades tuteladas pela visdo
crista, e pelo processo de dessacralizacdo do mundo e racionaliza¢do da vida. Sua consequéncia
foi a incapacidade imediata de reunificar a visdo de mundo, o que requer um grande esfor¢o
tedrico. Tal sintese € vista como necessdria para a vida cotidiana e para a consolidagdo de um
projeto de vida, o que sO serd possivel se se souber lidar com diferentes contradi¢cdes, com

interpretacdes conflitantes sobre diferentes aspectos axioldgicos, cognitivos e expressivos.
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Esta por trds da preocupagdo a tentativa de reduzir o desconforto existencial, que surgiu
na modernidade, com a diversificacdo e a especializagdo dos discursos sobre a realidade e a
vida. No centro da proposta, estd a execucdo da diretriz nacional que propde um ensino
interdisciplinar, conceito oriundo de uma perspectiva da prética cientifica que busca conectar e
estabelecer didlogos em diferentes perspectivas. Deste modo, se divulgar o conhecimento de
forma interdisciplinar € visto como papel da escola, o ensino de filosofia deve contribuir para
estabelecer a articulacdo entre estes diferentes saberes apresentados de forma fragmentada a
sociedade pela comunidade cientifica. A filosofia no Ensino Médio pode entdo colaborar para
reconstituir esta visdo de mundo distorcida.

Para o desenvolvimento desta competéncia € reconhecida a iniciativa do professor, que
deve se esforcar para evitar a constru¢do de um olhar reducionista, ao incentivar o didlogo da
filosofia com outras disciplina. Sua atitude deve visualizar a superacdo do caos de informacdo
a partir da relagdo ensino-aprendizagem, auxiliando o aluno na compreensiao do “real como
uma totalidade inter-relacionada” (Idem, p. 56). Assim, o claro objetivo de um ensino
interdisciplinar de filosofia € garantir aos cidaddos formados pela escola uma visdo de conjunto
sobre a realidade, capaz de reunir os fragmentos da cultura, garantir uma identidade autdbnoma,
e consequentemente proporcionar-lhe a oportunidade de agir de forma auténoma.

Para tal tarefa, a filosofia € vista como um campo do saber primeiro, por concentrar em
sua natureza um carater transdisciplinar, o que ndo deve dispensar o uso e o ensino do conteudo
filosofico especializado. Sendo assim, a disciplina pode proporcionar ao estudante a formagao
de uma visdo de mundo articulada aos saberes das Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e Artes
- 0 que se interpde diante de uma compreensdo de seus métodos e fazeres e ainda do
levantamento de problemas, temas e conceitos, concernentes a cada drea. O resultado esperado
€ conceder referéncias capazes de levar o aluno a poder relacionar dispares paradigmas
filos6ficos com diferentes conteudos culturais, tornando o capaz de identificar tendéncias
historicistas, subjetivistas, dogmaéticas, relativistas etc.

Segundo os Pardmetros Nacionais Curriculares, a construcao desta competéncia que visa
estabelecer as relagdes entre diversos saberes e o conhecimento filoséfico deve estar em foco
no planejamento escolar e na constru¢cdo do programa pedagégico de cada escola, mecanismo

do qual a filosofia deve participar de forma ativa, com toda a sua potencialidade.

2.3.3. Contextualizacdo, escrita e argumentacdo filoséficas, segundo os PCNs
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As trés ultimas competéncias descritas pelos PCNs devem ser compreendidas de forma
articulada, conforme diz o documento. Deve-se recorda-las: a. “Contextualizar conhecimentos
filos6ficos, tanto no plano de sua origem especifica quanto em outros planos: o pessoal-
biogréfico; o entorno sécio-politico, histérico e cultural; o horizonte da sociedade cientifico-
tecnoldgica” (Idem, p. 57); b. “Elaborar, por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo”
(Idem, p. 60); c. “Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posicao face a argumentos mais consistentes” (Idem, p.61).

Acerca da competéncia de contextualizacdo, seu principal objetivo € garantir que as
competéncias a serem desenvolvidas mediante o ensino de filosofia ndo sejam isoladas, ndo se
tornem capacidades inuteis. Tal habilidade deve assim ser empreendida para aplicacdo dos
saberes filoséfico, o que deve ocorrer em concomitincia com as outras duas competéncias
citadas, como apresenta a diretriz pedagdgica:

A capacidade de contextualizar os conhecimentos imbrica-se com a destreza
hermenéutica, assim como com a critica. Elaborar por escrito os resultados de uma
aprendizagem implica também uma prévia operacio de andlise e reconstru¢do quando

da leitura, isto €, recompor os tragos que foram observados e examinados no momento
de se compreender o texto. (Idem, p. 57)

Segundo os Parametros, a prética de contextualizar deve auxiliar o aluno na mediacdo
entre ele mesmo e os diferentes conhecimento, deste modo ele se consolida como um intérprete.
Por meio desta competéncia, o estudante deve tornar-se capaz de reconhecer os conhecimentos
em uma dimens@o pessoal e interior e de redireciond-los a um contexto determinado e exterior.
Deste modo, o ensino de filosofia deve ser reconhecido dentro da esfera contextualizada da vida
do aluno, a qual o professor deve se manter em estado de escuta e exercitar ligacdes entre
saberes a serem transmitidos e realidade da aplicacio do ensino.

Por trds desta habilidade, ha uma forma de inteligibilidade que requer um dominio
conceitual e 16gico dos conhecimentos que estao sendo ensinados. Disto surge a necessidade da
capacidade interpretativa, no horizonte semantico dos autores do textos estudados. O aluno fara
uma interpretacdo contextualizada quando for capaz de, mediante seus conhecimentos e
capacidades, conhecer o contexto especifico de um texto e depois de realizar a mediacdo entre
0 texto e seu proprio contexto.

A contextualizagc@o, de acordo com o documento, deve se manifestar em dois planos: a.
pessoal-biografico, em que a mediacdo do saber filoséfico deve ser realizada diante das
vivéncias e na constituicdo da visdo de mundo pessoal de modo reflexivo e critico; b. sdcio-

histdrico-cultural, em que se reconhece que toda mediagdo esta situada em um contexto mais
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amplo, numa cultura plural, numa histéria coletiva e numa sociedade marcada por um
desenvolvimento cientifico e tecnolégico.

A escrita filosodfica € o que se espera desenvolver com a competéncia intitulada “Elaborar,
por escrito, o que foi apropriado de modo reflexivo” (Idem, p. 60). A habilidade, reconhecida
assim como contraparte da leitura filoséfica, pressupde a demonstracdo dos resultados da
compreensdao do exercicio interpretativo de textos filoséficos. A leitura e a escrita sdo
constituidas, segundo o documento, de uma certa apropriacdo do discurso apresentado por um
texto, mediante um conjunto de procedimentos analiticos que vdo da andlise da estrutura de
uma obra a observagoes e criticas.

Contudo, os PCNs reconhecem que a competéncia apenas serd executada efetivamente
com o desenvolvimento das outras ji apresentadas. A escrita filos6fica € assim vista como uma
declaracdo ou comprovacdo de real interpretacdo de uma determinada ideia transmitida por um
cddice. Por isso, a pratica € reconhecida por seu potencial avaliativo:

A elaboragdo escrita do aluno constitui uma situa¢do de avaliacdo privilegiada, na
medida em que ele pode tomar conhecimento da opinido do outro sobre sua producio,
referir-se a algum padrdo socialmente aceito, representado pela escola. Além disso,
ao escrever, o aluno pode objetivar seus processos de compreensdo e toma-los como
elementos de autoconstrugdo consciente. Nesse caso, o desenvolvimento da
competéncia de escrita ndo é, de nenhum modo, um aspecto secundidrio no

desenvolvimento da personalidade, dos mecanismos de aprendizagem e,
evidentemente, de um pensar reflexivo. (Idem, p. 61)

Ainda € necessdrio descrever a argumentacdo filoséfica, competéncia que também
depende e esta vinculada a contextualizacdo dos saberes em filosofia. O texto dos PCNs
descreve a como: “Debater, tomando uma posicdo, defendendo-a argumentativamente e
mudando de posicdo face a argumentos mais consistentes (Idem, p.61). A habilidade evoca a
natureza democratica da filosofia, como saber que se busca e que deve orientar a acdo da pdlis.

Diante disso, espera-se que o ensino de filosofia proporcione ao aluno uma experiéncia
de participacdo em debates argumentativos, marcados por uma igualdade de condi¢des. O
espaco escolar € um lugar primeiro para o estudante desempenhar, mediante o contato com 0s
saberes filos6ficos, um exercicio democratico, manifestando sua visdo de mundo, elaborada de
forma refletida. A experiéncia pode ocorrer em grandes ou pequenos debates, em espacos
fechados da sala de aula ou em 4reas comuns da escola. Segundo o documento, o debate deve
ser incentivado pelo professor que tem a tarefa de situar as discussdes dentro do conteido
programético, cabendo a ele o papel de mediador e coordenador dos didlogos.

Na argumentag@o, conforme os PCNs, o aluno pode a0 mesmo tempo desenvolver e

fortalecer sua capacidade de expor suas ideias como ainda ter a possibilidade de revisa-la diante
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do confronto com argumentos mais coerentes e coesos que os seus. Os parametros ainda
reconhecem que auténomo € o aluno capaz de mudar de posi¢do em vistas dos melhores
argumentos. Por fim, a argumentacio € apresentada como uma competéncia que diz respeito
ndo apenas ao dominio da filosofia, mas vincula-se a competéncia global de aprender a

aprender.

2.3.4 As competéncias das ciéncias humanas na BNCC

Como dito anteriormente, algumas das competéncias gerais da Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) dialogam diretamente com as competéncias filosoficas descritas nos
Parametros Nacionais Curriculares (PCNs). Sdo elas principalmente as competéncias de
numero “2 - Pensamento critico, cientifico e criativo™; “4 - Comunicagdo”; “7 - Argumentagao’;
“8 - Autoconhecimento e cuidado consigo mesmo” e 10 - “Saber se relacionar com o mundo e
com a sociedade”. Tratando o documento da disciplina de filosofia apenas em um ambito geral
das ciéncias humanas, € fundamental analisar as competéncias especificas desta dimensao que
sao pertinentes a discussao proposta.

A competéncias das Ciéncias Humanas no Ensino Médio t€m como objetivo, segundo o
documento, permitir aos estudantes o desenvolvimento das habilidades de observacdo, memoria
e abstracdo com raciocinios complexos no processo de compreensdo da realidade, a partir do
uso de diferentes linguagens. No documento, a problematizagdo e contextualizacdo € descrita
de forma direta como um ato que se incide sobre ‘“categorias, objetos e processos” (BRASIL,
2019, p. 548). Sao elas ainda responsdveis levar estudantes a desenvolver capacidades que
envolvam o didlogo, dominio de conceitos e metodologias, operagdes de identificacdo, selecdo,
organizacdo, comparac¢do, andlise, interpretacdo e compreensdo. Servem elas ainda a
constru¢do de hipdteses, elaboracdo de argumentos, ao didlogo e ainda a disposicdo da divida
sistemdtica (Idem, p.548).

O processo formativo vislumbra ainda a preparacio de estudantes para lidar com os meios
de comunicagdo de forma critica, em que se deve aprender a indagar diante das tecnologias
digitais e do mundo simbdlico constituido pela midia. A aprendizagem das habilidades em
Ciéncias Humanas visa desenvolver, segundo a lei, protagonismo juvenil e a participagdo social
e ética na vida em sociedade, através de instrumentos didaticos:

(...) é fundamental mobilizar recursos diddticos em diferentes linguagens (textuais,

imagéticas, artisticas, gestuais, digitais, tecnoldgicas, gréaficas, cartogréficas etc.),
selecionar formas de registros, valorizar os trabalhos de campo (entrevistas,
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observagdes, consultas a acervos historicos etc.) e estimular praticas voltadas para a
cooperacdo. (BRASIL, 2019, p. 549)

Em relacdo as Ciéncias Humanas, o documento apresenta uma discussdo sobre a
formacao dos estudantes a partir dos seguintes temas: tempo e espago; territérios e fronteiras;
individuo, natureza, sociedade, cultura e ética; e politica e trabalho. Parte da interpretacdo dada
pela BNCC destes temas serd recuperados na parte final deste trabalho, na fase de discussao da
aplicagdo da pesquisa. Faz pertinente agora apresentar e analisar as competéncias e habilidades
humanisticas que, de forma clara, dialogam com as competéncias filos6ficas para, em seguida,
apresentar as algumas das principais criticas que t€ém sido destinadas a tal perspectiva educativa
no Brasil.

Uma primeira investigacdo textual do conjunto das seis competéncias em ciéncias
humanas reconhece claramente a diluicdo das habilidades e uma perspectiva interdisciplinar
entre as cldssicas disciplinas de geografia, histéria, sociologia, filosofia. As competéncias
descritas pela BNCC j4 aparecem contextualizadas e ja orientam a acao:

COMPETENCIAS ESPECfFICAS/ DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
APLICADAS PARA O ENSINO MEDIO

1. Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos
ambitos local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir de
procedimentos epistemolégicos e cientificos, de modo a compreender e posicionar-se
criticamente com relag@o a esses processos e as possiveis relacdes entre eles.

2. Analisar a formacao de territorios e fronteiras em diferentes tempos e espagos,
mediante a compreensdo dos processos sociais, politicos, econdmicos e culturais
geradores de conflito e negociacdo, desigualdade e igualdade, exclusdo e inclusio e
de situacdes que envolvam o exercicio arbitrario do poder.

3. Contextualizar, analisar e avaliar criticamente as relagdes das sociedades com a
natureza e seus impactos econdmicos e socioambientais, com vistas a proposicdo de
solucdes que respeitem e promovam a consciéncia e a ética socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional, nacional e global.

4. Analisar as relagdes de producdo, capital e trabalho em diferentes territdrios,
contextos e culturas, discutindo o papel dessas relagdes na construcio, consolidagdo
e transformag@o das sociedades.

5. Reconhecer e combater as diversas formas de desigualdade e violéncia, adotando
principios éticos, democréticos, inclusivos e soliddrios, e respeitando os Direitos
Humanos.

6. Participar, pessoal e coletivamente, do debate piiblico de forma consciente e
qualificada, respeitando diferentes posi¢cdes, com vistas a possibilitar escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade,
autonomia, consciéncia critica e responsabilidade. (BRASIL, 2019, p. 558)

Como se pode ver, além da disposi¢do de interdisciplinaridade e transdisciplinaridade que

estd na natureza da filosofia, nenhuma das seis competéncias situam a disciplina de forma
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direta. Os saberes filos6ficos e suas especificidades parecem estar diluidos genericamente,
principalmente nas categorias de nimero 1, quando se refere a “analisar os processos politicos
etc”’; de numero 3, no ato de contextualizacdo e avaliagdo critica e na vaga nocdo de
“consciéncia e ética socioambiental”’; de nimero 4, com a discussao sobre as relagdes sociais”;
de nimero 5, quando se referem de algum modo a principios éticos e solidarios”; e na de nimero
6, em que se pressupde uma formacao estudantil capaz de levar os jovens a participar do debate
publico de modo pessoal e coletivo, de forma a ter uma certa liberdade, autonomia, consciéncia
critica e responsabilidade.

O que se se intui das orientacdes € que todas elas se mostram de forma ja aplicada. Tal
orientacdo parece ndo apenas intervir de forma direta e ideolégica na construgdo das bases de
ensino do Brasil, como ainda ndo apontadas de forma clara. Talvez seja a competéncia de
nimero 1, especificamente em algumas de suas habilidades, aquela que mais parece estar
permitir o didlogo com a proposta dos PCNs. A Base especifica as habilidades:

(EM13CHS101) Analisar e comparar diferentes fontes e narrativas expressas em
diversas linguagens, com vistas a compreensdo e a critica de ideias filoséficas e

processos e eventos historicos, geograficos, politicos, econdmicos, sociais, ambientais
e culturais.

(EM13CHS103) Elaborar hipéteses, selecionar evidéncias e compor argumentos
relativos a processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais, culturais e
epistemoldgicos, com base na sistematizacdo de dados e informagdes de natureza
qualitativa e quantitativa (expressdes artisticas, textos filos6ficos e socioldgicos,
documentos histdricos, graficos, mapas, tabelas etc.) (BRASIL, 2019, p. 560).

Sao estas acOes de andlise e comparacdo de narrativas em diversas linguagens, a
compreensdo e a critica de ideias filosoficas e a capacidade de elaborar hipéteses e compor
argumentos diante de diversos materiais informacionais, entre eles textos filoséficos, as
referéncias mais diretas no documento ao ensino de filosofia. Como apresentado na andlise
sobre os PCNs, estas duas habilidades de certa forma espelham alguma das competéncias

filos6ficas que norteiam esta presente investigacdo, embora apenas de forma fragmentada.

2.3.5. Critica ao ensino de filosofia proposto pelos PCNs e pela BNCC

Diante da recente divulgacdo e instalagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
ainda sdo poucas as andlises de cunho cientifico que avaliam a perspectiva do ensino de filosofia
concernentes ao documento. Contudo a perspectiva dos PCNs teve sua andlise mais incisiva
com a publicacdo das Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (2004), cuja andlise do

documento referente ao ensino de Filosofia, foi realizada pelos pesquisadores Salles, Birchal e
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Paschoal. No texto Filosofia, sdo analisados em relagdo aos PCNs a. coeréncia e contradi¢ao
entre os principios gerais do ensino médio; b. a relacdo entre conteidos e metodologias; c. os
aspectos da linguagem do documento; d. a recep¢do do documento por parte dos professores;
e. o papel da escola e do aluno; f. os principios constitucionais € g. os sistemas de avaliacao.
Segundo Salles, Birchal e Paschoal (2004, p.380), o texto dos PCNs ndo utiliza a
linguagem e a postura critica e reflexiva que estdo na base da atividade filos6fica, deixando de
se contrapor a uma perspectiva ideoldgica, ja pré-determinada. A perspectiva mostra “bem
direcionada” e “excessiva’:
Ao contrario, vemos que o texto filoséfico dos Parametros procurou, de modo talvez
bem direcionado, mas certamente excessivo, adaptar-se a uma concepcio ja
previamente determinada. Esta proposta é composta pelos seguintes elementos
estruturantes: (a) os quatro ‘“eixos estruturais da educacdo na sociedade
contemporanea” segundo a Unesco: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver e aprender a ser; (b) o conceito central de competéncia e (c) os trés
“fundamentos” do novo Ensino Médio: uma estética da sensibilidade, uma politica da

igualdade e uma ética da identidade. (SALLES; BIRCHAL e PASCHOAL, 2004, p.
380).

As consequéncias deste esforco, segundo os autores, de se adotar tal perspectiva
ideoldgica para a constru¢do dos PCNs é a transferéncia de responsabilidade do processo
educativo meramente para o aluno o que tem diante de si os dilemas da perda da unidade de
consciéncia na sociedade contemporanea. Os professores acabam sendo deixados de lado, em
uma perspectiva que nao compreende sua realidade, sua necessidade de formacao continuada e
especifica e nem salienta seu protagonismo.

A questdo da competéncia nos PCNs passa por um crivo de questionamentos que
salientam a fragilidade de sua concepcao: a associac@o direta entre o ensino de filosofia e o
desenvolvimento das habilidades propostas. “Nesse sentido, ndo julgamos desejavel que o
vinculo com a Filosofia se restrinja a competéncias que poderiam, convenientemente, ser
desenvolvidas por profissionais bem formados de outras areas” (SALLES; BIRCHAL e
PASCHOAL, 2004, p. 380). Segundo os autores, ha competéncias filoséficas que vao além das
habilidades de pensamento critico que podem ser reivindicadas pela filosofia, que podem
nortear o ensino da disciplina no Ensino Médio.

Os pesquisadores salientam a necessidade de reconhecimento dos saberes filoséficos que
estdo para além de uma restricdo a atividade, mas que precisam tanger-se a um campo do
conhecimento. Eles adotam uma concep¢do de que a filosofia ndo apenas se restringe ao
exercicio do pensamento, mas ainda ao produto, ao conhecimento que aquela prética produz,

dando assim uma énfase no conjunto intelectual da histéria da filosofia. Escrevem:
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A idéia é importante, pois deixa de opor o conteido a forma, a capacidade para
filosofar e o trato constante com o contetdo filoséfico, tal como se expressa em sua
matéria precipua, o texto filoséfico. Aceitando esse transito tenso entre conteido e
forma, pode-se perceber a concordincia estratégica entre o documento que tem
orientado os cursos de Filosofia e o espirito mais genérico dos Parametros. (SALLES;
BIRCHAL e PASCHOAL, 2004, p. 389).

O documento aponta para uma necessidade de demarcacdo da especificidade do ensino
de filosofia, o que atende a uma cobranca pela justificacdo da presenca de professores de
filosofia e de sua prépria formagdo universitdria. Tal postura fica clara diante da andlise feita
por DANELON (2010, p. 2): “E preciso, para tanto, a filosofia resguardar aquilo que ela tem
de mais precioso, a saber, sua liberdade, autonomia e independéncia de qualquer forma de poder
hegemonico, de qualquer discurso instituido, de qualquer verdade universalizada”.

Em relacdo a BNCC, Barra (2019) realizou parecer sobre o componente filosofia nesse
documento. Algumas das respostas dadas pelo parecerista, deixa claro o motivo pelo qual a
disciplina € tratada com negligéncia pelo BNCC:

(...) nunca é demais alertar para o risco de a inclusdo da filosofia entre as ciéncias
humanas toma-la refém da agenda prépria dessas ciéncias. Digo isso, em particular,
em relacdo a modalidade escolar da filosofia e das ciéncias humanas. Na propria
BNCC, ao langar um olhar para fora da drea das ciéncias humanas, depara-se com

objetivos talvez ainda mais préximos da modalidade escolar da filosofia do que
aqueles compartilhados com as ciéncias humanas. (BARRA, 2019, p.6).

Ainda assim, Eduardo Barra ressalta a necessidade de uma acentuacdo no uso
metodologico da filosofia, em relagdo a leitura de textos filosoficos. “Quanto a metodologia,
creio que a grande auséncia na apresentacao da proposta da BNCC Filosofia seja a leitura de
textos filosoficos” (BARRA, 2019, p.6). Para uma andlise com mais acuidade do documento,

ter-se-ia de desenvolver uma discussdo especifica, o que ndo convém a presente pesquisa.

2.4 Leitura, argumentacdo e escrita: nogdes filosdficas para além das competéncias

Antes de se passar a proxima fase de investigacao, ressalta-se que, ao longo deste capitulo,
buscou-se desenvolver uma discussao a respeito do ensino por meio de competéncias, o que
atende a uma orientagao politica e econdmica da sociedade contemporanea.

Viu-se, primeiramente, a no¢do de competéncia em seu sentido original e histdrico.
Conforme URIBE (2016, p.25), ela associa-se a um eixo articulador entre o sistema econdmico,
a tecnologia, a produtividade do trabalho e a educacdo. Quando se fala em competéncia,
salienta-se que a educagdo seria aquela que daria capacidade para inser¢ao de alguém dentro do

mercado de trabalho. URIBE (2016, p.25) escreve: “Ser competente, diestro, es ser competente
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en el mercado laboral. Educar en competencias es educar en destrezas laborales. Es, en una
palabra, educar para el trabajo™.

Poder-se-ia assim entender competéncia como destreza, capacidade ou habilidade que
teria como o intuito inserir alguém em uma realidade de sobrevivéncia, de producdo ou ainda
no mundo de negdcios. A principal critica a este tipo de educacio € que ela se coloca a servigo
de um modelo de vida contemporaneo e ndo aponta para nenhum caminho de transformacao.
Uribe (2016, p.26) afirma: “Por consiguiente, educar en la perspectiva del logro de
competencias es educar en una racionalidad comunicativa que genere destrezas lingiiisticas,
consensuales y administrativas. Un profesor, en este sentido, seria un gestor, un administrador
de la educacion”.

Uribe (2016) ainda aponta para uma necessidade da revisd@o da no¢do de competéncia
educativa que ultrapasse a fun¢do mercadoldgica da educacio e que se associe a “funcion de
una accion transformadora de la realidade”. Escreve: “(...) la competencia en educacioén no es
sOlo saber, saber hacer, saber convivir, saber trabajar, también y, sobretodo, es saber valorar,
saber contextualizar, saber dialogar, saber formar y transformar la realidade”.

Em seguida, tentou-se esbocar como a legislacao brasileira se adaptou a no¢ao educativa
da competéncia, o que ficou claro com a orientacdo pedagdgica para o mundo do saber-fazer.
Também a noc¢do de competéncia no ensino de filosofia foi descrita conforma a legislagéo,
contudo € preciso que se investigue € questione um pouco mais os atos filosdficos de leitura,
argumentacao e escritas.

A partir de agora, assume-se uma noc¢do que compreende a filosofia em si como ato
interpretativo, mediante a visdo aristotélica descrita no primeiro capitulo e outras perspectivas
que sdo acrescidas. Principalmente porque ler textos filoséficos, argumentar e escrever siao
acoes que os filésofos desde sempre desenvolveram, ndo apenas competéncias no sentido
contemporaneo da palavra.

Segundo FOLSCHEID e WUNENBURGER (2006), pode-se compreender a leitura dos
textos filoséficos como uma a condi¢do necessdria de uma cultura filoséfica pessoal e como um
ato de repensar e pensar um texto. Trata-se uma préitica que se justifica porque os textos
filosoficos "afiguram-se de fato como um meio de 'conhecimento' filoséfico, uma vez que
devemos obrigatoriamente passar por eles para 'conhecer os ‘filésofos’" (FOLSCHEID;
WUNEBURGER, 2006, p.7). Os textos filoséficos sdo um caminho para o ensino de filosofia
ir além da histéria e da cultura filoséfica, mas que pode dar ao estudante uma atitute filoséfica

que se expressa na experiéncia com o pensamento filoséfico original:
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Ler textos filoséficos € entrar em relagdo com pensamentos filoséficos ja advindos,
para penetra-los e apropriar-se deles. A leitura é portanto indissocidvel do préprio
pensamento. Ao lermos Platao ou Descartes, pensamos nés mesmos como Platdo ou
Descartes. Pensamos néio apenas por eles, mas neles - pensamos, simplesmente.
(FOLSCHEID; WUNENBURGER, 2006, p. 9)

A prética da leitura deve percorrer, segundo os autores uma série de procedimentos que
vao desde a leitura rdpida a leitura aprofundada; e ao ato de tomar notas utilizando fichas e um
caderno de vocabuldrio. A leitura filos6fica ainda perpassa por outras duas fases, que sio a
explicacdo do texto e o seu comentario -fases pertinentes a esta pesquisa, que serao analisadas
mais adiante ao longo da aplicagdo e comparagdo com a metodologia aplicada.

Os autores salientam ainda a importancia da dissertacio como uma metodologia de estudo
e aprimoramento do conhecimento filosoéfico. Segundo eles, a dissertagdo ou escrita filosofica
poder-se-ia ser definida “o exercicio filosofico por exceléncia”, pois “ndo hd melhor lugar para
exercitar nosso pen-samento sobre um tema preciso, para analisar e produzir conceitos
articulando-o dentro e através de um discurso, ndo ha outro meio de colocar-nos na necessidade
de ter de construir uma problematica” (FOLSCHEID; WUNENBURGER, 2006, p.159). Assim,
por dissertacao filoséfica, os autores definem:

(...) um exercicio do pensamento; esse exercicio, a partir de um tema tomado da
cultura filoséfica, deve permitir um conjunto de andlises e raciocinios (...). Uma
exposicao escrita num tempo limitado, sobre um tema preciso, organizada de maneira
rigorosa e racional, segundo um ovimento de pensamento Unico, em torno de um

problema filoséfico que primeiro deve ser produzido a partir do enunciando de um
assunto (FOLSCHEID; WUNENBURGER, 2006, p.171).

Vé-se que a escrita filoso6fica estd estritamente relacionada ao um problema filoséfico,
que pode ser considerado como o centro da argumentacdo, a partir da qual gira a experi€ncia
filosofica, segundo PORTA (2014). O envolvimento com o debate que se estabelece a partir de
uma pergunta filosé6fica e de suas respostas € uma experi€ncia fundamental para o ensino e para
educacdo filoséfico. O estudante precisa ao longo dos processos de leitura reconhecer quais sao
os problemas que estdo sendo tratados em determinada obra para que passe a estabelecer um
didlogo com o autor, tal como se viu necessdrio no capitulo anterior.

Porta (2014) aponta uma metodologia de estudo e uma didatica de ensino centrada no
reconhecimento dos problemas filoséficos e das respostas dadas pelos filoséficos a este ato de
questionar. Tais respostas sdo as teses levantadas pelos autores da tradi¢do filoséfica, que se
fundam em argumentos e em um movimento de explicitacdo do pensamento.

Tal como se propds, o pensador salienta a importancia da leitura filoséfica para o
reconhecimento das principais perguntas feitas pelos filosofos. Ele escreve: "(...) ler um texto é

um movimento inverso, ou seja, partir de uma certa estrutura literaria e tentar chegar a um
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estrutura 16gica" (PORTA, 2014, p. 53). Contudo tal leitura ndo se encerra apenas nesta
percepcao, mas ainda em um esfor¢o de entendimento e compreensao da escritura sobre a qual
se dedica; em uma intertacdo do texto dentro de seu contexto histdrico e intelectual.

A interpretacdo em filosofia apenas completa seu ciclo, defende Porta (2014), a partir de
uma exposicao escrita das teses dadas por um filésofo a respeito de um determinado problema.
Compreender o pensamento filos6fico, segundo ele, ainda se atém uma movimento nao-textual,
em que se encontra da mesma forma a atividade filos6fica como reflexdo. A escrita e a reflexao
estdo interligadas como atos pessoais, como uma interioriza¢do da acdo filoséfica. O autor
escreve:

Reflexdo e escrita sdo atividades solitdrias, o que ndo quer dizer que ndo possuam
cardter social. Na verdade, toda forma de atividade intelectual €, em principio, social,
pois pelo mesmo motivo de que seu resultado pode ser compartilhado de modo

intersubjetivo, ela tampouco pode necessariamente desligar-se do processo em que o
mesmo se insitui (PORTA, 2014, p.98).

Seria assim a partir da escrita filoséfica que se poderia perceber o modo como um aluno
parece interagir com a reflexdo, com a atividade filos6fica em si. Por meio dela, pode ele
reconhecer e lidar com o pensamento captado dos escritos filosoficos e trazé-lo para a sua
propria dimensao interior.

RODRIGO (2007; 2009) argumenta a favor do ensino a partir da leitura de textos
filos6ficos principalmente porque ela possilita um auxilio na formacdo do leitor. Ao salientar
que a leitura privilegia o exercicio analitico, ela aponta com otimismo a participacdo da
disciplina de filosofia na resolucdo de desigualdades socioecondmicas e na democratizagio do
saber. Ela escreve:

(...) serd possivel, simultaneamente a leitura dos textos, desenvolver competéncias
16gico-discursivas que preparem o estudante para a autonomia intelectual, de modo
que ele possa, gradualmente, dispensar mediacdes heterdnonimas do professor e

construir por si mesmo suas mediagdes com o discurso filos6fico (RODRIGO, 2009,
p-92).

Ao longo deste capitulo, buscou-se problematizar a respeito do contexto origindrio do
termo competéncia, que remete a0 mundo da producdo e do trabalho, reconhecendo sua
recepcdo com uma definicdo no dmbito da educacido. Em seguida, salientou-se o modo como a
competéncia foi assumida como uma visdo pedagdgica no contexto do ensino de filosofia,
mediante a andlise de documentos e comentdrios sobre a questdo de ampla divulgacdo
cientifica. Por fim, questionou-se sobre as no¢des mais comuns a respeito das competéncias
filos6ficos de leitura, argumentacdo e escrita, nos documentos oficiais € na literatura

especializada.
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Por fim, pode-se ver que a metodologia de ensino de filosofia que se apresenta nesta
pesquisa - que pressupde o contato dos alunos com o textos filoséficos, mediante uma didética
baseada no pensamento propedéutico de Aristételes e da pragmatica de leitura de Mortimer
Adler - encaminha-se por diferentes dilemas. Ndo se trata apenas de esbocar o desenvolvimento
de competéncia dos alunos, de dar a eles uma base intelectual para desempenhem uma funcio
na sociedade. Busca-se desenvolver uma metodologia de ensino que seja capaz de proporcionar
a experiéncia a partir da literatura filoséfica e possibilitar um modo de inser¢do social dos
alunos, a partir do contato com a cultura filoséfica. Sendo assim, passa-se ao relato,

problematizacdo e discussdo da pesquisa aplicada.
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3 DESENVOLVENDO AS COMPETENCIAS FILOSOFICAS DE LEITURA,
ARGUMENTACAO E ESCRITA NO 9° ANO DA ESCOLA NOSSO MUNDO

Ao longo deste capitulo, pretende-se apresentar os principais resultados da aplicacdo da
metodologia de ensino que resultou da integracdo das concepgdes propedéuticas de Aristoteles
e da pragmadtica da leitura, argumentacdo e escrita de Adler. Como ja expressado anteriormente,
ficou definido como objetivo para esta fase da pesquisa: “Implementar uma estratégia de
ensino, a partir da pragmdtica de Aristoteles e de Mortimer Adler, e verificar sua contribuicdo
para o desenvolvimento das competéncias filosdficas de leitura, argumentagdo e escrita em
estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, da Escola Nosso Mundo, em Sdo Luis -
Maranhdo ™.

Neste terceiro momento, a primeira preocupagao foi a investigacdo do campo social sobre
o qual foi aplicado o estudo em desenvolvimento. Logo, busca-se, a partir de agora, justificar
algumas de suas escolhas como a) série escolhida e b) escola escolhida para o desenvolvimento
do trabalho. Em seguida, serdo apresentados c) a descri¢do dos instrumentos de pesquisa, d) um
relato das fases de desenvolvimento da pesquisa - da implantacdo a finaliza¢do; e) o resultado
da anélise e depuracdo dos dados da pesquisa, a partir do material colhido pelos instrumentos
de pesquisa; f) uma problematizacdo, discussdo e avaliagdo da estratégia; g) uma discussao
sobre a possibilidade de se aplicar a pesquisa no campo da escola publica, e, por fim, nas
consideragdes finais, uma discussdo sobre o desenvolvimento das competéncias e a educacio
filosofica.

Antes de se iniciar a descri¢cdo da fase empirica desta pesquisa, € fundamental explicar a
escolha do campo?’ de trabalho. Muitas foram as preocupacdes que surgiram durante a fase de
pré-aplicagdo do projeto metodoldgico produzido nos ultimos 18 meses. Ressalta-se que os
critérios de escolha acabaram sendo limitados em decorréncia de alguns fatores, sendo os
principais: a. o limitado periodo para a elaboragdo de uma pesquisa de mestrado profissional, a
qual requer a preparacdo de um corpo de saberes tedricos para somente, em seguida, partir para
o seu desenvolvimento e aplicagdo empirica, e b. a exigéncia de ndo afastamento do pesquisador
do mundo do trabalho - por fatores epistemoldgicos e questdes de sobrevivéncia financeira.
Sobre este dltimo fator, ressalta-se que a realidade da vida de um professor de filosofia do

ensino bésico, com carga horéria baixa e salédrio reduzido é extenuante. E mesmo diante de tal

37 Como conceito de campo, adota-se a definicdo de Gil (2002, p.53): o focaliza uma comunidade, que ndo é
necessariamente geografica, j4 que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de lazer ou voltada para
qualquer outra atividade humana.
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dinamica e pressao, um professor de filosofia ndo estd isento de responsabilidades referentes a
sua préatica docente, inclusive os labores burocraticos e administrativos que a profissao exige.
Optou-se assim por trabalhar o projeto em uma escola que estivesse dentro do ambito de
convivéncia comunitéria do professor e pesquisador. Apés discussoes - durante as disciplina de
desenvolvimento de projetos e de preparacdo de pesquisa e também em conversas particulares
de orientacd@o - sobre o melhor ambiente para a pesquisa, escolheu-se a Escola Nosso Mundo,
localizada em Sao Luis (MA), comunidade de ensino em que o professor-pesquisador atua
desde o inicio do ano 2018. Chegou-se a ser questionado o motivo pelo qual ndo se aplicou o
projeto em uma escola publica. Quanto a isso ressalta-se que o pesquisador tentou iniciar
didlogos com professores e diretores de escolas publicas, e ndo tendo éxito, verificou-se que
insistir poderia atrasar a execu¢do do cronograma de trabalho programado para dois anos de

pesquisa.

3.1 Escola Nosso Mundo: campo de pesquisa

Deste modo, apresentar-se-4& o campo de pesquisa, a partir de trés dimensdes:
institucional-técnica, comunitdria-social e pedagdgica-ideoldgica. Para compor tal conjunto
descritivo, tomou-se como base informagdes fornecidas a partir do Regimento da Escola Nosso
Mundo (2019) e do Projeto Politico Pedagégico (a curto prazo) - PPP (2019), mediante de
andlise documental, e também dados colhidos mediante entrevistas e observacdo participante,
nos moldes do que define Gil (2008, p.103): “consiste na participacao real do conhecimento na
vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada. Neste caso, o observador
assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um membro do grupo”.

Na dimensdo institucional-técnica, busca-se reconhecer a escola, a partir de sua base
histérica e estrutural. E, sendo assim, pode-se afirmar que a Escola Nosso Mundo é uma
institui¢do escolar, vinculada a Rede de Ensino Particular de Sao Luis (MA), que se mantém
ativa hd quase 40 anos. Sua sede funciona na Rua 51, n° 21, no Conjunto Bequimao, tornando-
se conhecida por grande parte da comunidade do bairro. Com registro no Conselho Estadual de
Educacgdo, a escola mantém turmas que vao da Educagdo Infantil, passando pelo Ensino
Fundamental, até o Ensino Médio.

Em sua estrutura, a instituicao de ensino mantém um prédio de trés andares com 18 salas
de aulas - estando 15 ocupadas pelas turmas. Na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental I,
as turmas tém uma média de 15 a 20 alunos por sala. No Ensino Fundamental II e no Ensino

Médio, cada turma mantém entre 25 a 40 estudantes por sala. Ao todo, sdo seis banheiros de
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uso para alunos, sendo dois em cada andar do prédio. A escola tem uma cantina, uma quadra
poliesportiva, um laboratério de informética e ainda salas administrativas; entre elas, duas s@o
destinadas para os professores. Embora ainda ndo tenha uma biblioteca montada, a
administracdo da escola ja tem uma sala reservada para o espaco pedagégico e um plano
definido em seu projeto politico-pedagdgico.

Na dimensdao comunitaria-social, analisada mediante observacdo participante e
entrevistas com administracao e funciondrios, reconhece-se que a Escola Nosso Mundo atende
a uma comunidade de classe média, ligada ao bairro do Bequimdo e dreas adjacentes.
Atualmente, mantém uma turma para cada uma das séries do maternal até a terceira série do
Ensino Médio. Sao cerca de 400 alunos matriculados, criangas e jovens oriundos de familias
com renda familiar que fica entre R$ 900,00 a mais R$ 5.000,00.

Quanto ao corpo de funciondrios, estes sdo mantidos por meio de contrato trabalhistas,
tendo a carteira profissional assinada. De acordo com informagdes, dadas pela direcdo da
escola, sdo 40 funciondrios ao todo. Os professores em particular se dividem em contratados
com carga horaria semanal completa (40 horas/ semana) e horistas. Enquanto os primeiros estao
ligados a Educagdo Infantil e Fundamental I, os horistas atendem a uma carga especifica,
correspondente a demanda de sua disciplina, atuando nas séries do Ensino Fundamental II e do
Ensino Médio. Além de docentes, hd funciondrios ligados a zeladoria, seguranca e ao setor
administrativo.

Em sua dimensdo pedagdgica-ideoldgica, extraida a partir dos documentos oficiais da
escola, citados anteriormente, pode-se de dizer que a institui¢do se reconhece como uma
entidade vinculada aos principios constitucionais educativos republicanos e democréticos
brasileiros, conforme expde o primeiro artigo de seu regimento:

Art. 1° A educacdo dever da familia e do Estado, inspirado nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana tem por finalidade o pleno desenvolvimento do

educando, seu preparo para o exercicio de cidadania e sua qualificacdo para trabalho,
conforme preceitua a lei 9.394 de 20/12/96. (NOSSO MUNDO, 2019, p. 4)

Sobre este primeiro artigo, verifica-se os valores inspiradores da escola “liberdade” e
“solidariedade”; a missdo da institui¢ao: “o pleno desenvolvimento do educando”, preparando-
o para ser cidaddo e para ser um ente qualificado para uma vida ativa. Tais valores estdo
vinculados diretamente aos principios republicanos. Quanto aos seus principios gerais que
norteiam a sua pratica escolar, a Escola Nosso Mundo elenca 10, no seu regimento, em parte

retirados do art. 206, da Constituicdo Brasileira de 1988:

I. Igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia nas escolas;
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II. Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a
arte, o saber;

III. Pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagdgicas;

IV. Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V. Coexisténcia das institui¢cdes publicas e privadas de Ensino;

VI. Valorizagdo do profissional da educagao escolar;

VII. Garantia e padrdo da qualidade;

VIII. Gestao democrética do ensino;

IX. Valorizagio da experiéncia extra-escolar;

X. Vinculagao entre a educagao, o trabalho e as praticas sociais. (NOSSO MUNDO,
2019, p.4)

Da Constitui¢ao’®, sdo retirados diretamente os principios I a III; VI; VII; VIII, com
algumas adaptagdes textuais. Sendo adicionados os principios IV. “Respeito a liberdade e
apreco a tolerancia”; IX. “Valoriza¢do da experiéncia extra-escolar” e X. “Vinculacao entre a
educacdo, o trabalho e as préticas sociais”. Frise-se que reconhecer tais valores é fundamental
para que se tenha uma compreensao sobre quais os pressupostos ideoldgicos em que se baseia
0 ensino proposto pela institui¢cdo de ensino. Sabe-se que hd uma relacdo clara entre o processo
educativo e o mundo dos valores (ARANHA, 2006; SILVA, 2001).

Embora a discussdo e os questionamentos sobre o envolvimento da escola na formagao
ética de seus alunos sejam conflituosos, a sociedade em si aguarda que a escola participe do
processo formativo moral do aluno, porque € ela mesma um universo cultural no qual interagem
valores e ideais, como frisa Etiene Tassin (2017, p.15): “Temos o direito de esperar que a escola
nao somente instrua os alunos (formar um ser instruido), mas que ela também eduque o cidadao
(formar um ser civil)”.

Sabe-se ainda que, no processo de ensino e aprendizagem, envolvem-se valores de toda
a comunidade escolar e, na Escola Nosso Mundo, isso se reflete na constru¢do do Projeto
Politico Pedagogico (PPP). Atendendo ao principio, de “gestdo democratica do ensino”, a
institui¢do produz anualmente o seu Projeto Politico Pedagdgico: a curto prazo, durante o
periodo formativo de professores, sempre antes do inicio das aulas.

O documento justifica-se:

38 Ver (BRASIL, 2019): “Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: I - igualdade de
condigdes para o acesso e permanéncia na escola; II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber; III - pluralismo de idéias e de concepg¢des pedagdgicas, e coexisténcia de institui¢des
publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino piblico em estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos
profissionais da educag@o escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacio dada pela Emenda Constitucional n°®
53, de 2006) VI - gestdo democrética do ensino ptiblico, na forma da lei; VII - garantia de padrdo de qualidade.
VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacio escolar publica, nos termos de lei
federal. (Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006). Pardgrafo tinico. A lei dispord sobre as categorias
de trabalhadores considerados profissionais da educagfo bésica e sobre a fixa¢do de prazo para a elaboragdo ou
adequacdo de seus planos de carreira, no dmbito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.
(Incluido pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006)”
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Este projeto politico pedagdgico de curto prazo — exercicio 2019 — reflete agdes
necessarias ao bom andamento das atividades letivas da Escola Nosso Mundo,
enquanto entidade de educagdo pautada nos pilares de aprender a aprender, aprender
a ser, aprender a conviver e aprender a fazer.

Juntos, através de uma dindmica de trabalho integrado, superaremos as deficiéncias
do processo e daremos dinamismo e qualidade as agdes pedagdgicas. (NOSSO
MUNDO, 2019, p. 1)

A partir da leitura desta justificativa, verifica-se que a instituicdo sobre a qual se aplica
esta pesquisa ja se mostra engajada na politica pedagdgica das competéncias e ja segue a logica
do “aprender a aprender”, item discutido no capitulo anterior. Assim, explica-se por si s6 o fato
de a escola propor o ensino dentro da ideia de “uma dindmica de trabalho integrada”,
vislumbrando qualidades pedagdgicas, que visivelmente se associam a no¢do de competéncia,
estudada anteriormente.

Assim, seguindo este ideal de preparacdo do estudante para a aprendizagem, para a
existéncia, para a convivéncia e para a acdo, o PPP da Escola Nosso Mundo apresenta-se como
um cronograma de agdes que devem ser realizadas, a partir de eixos temdticos de trabalho
mensal, semestral e anual. Para sua realizacdo, engaja-se toda a comunidade escolar, a saber
direcdo, coordenagdo, secretarias, professores, estudantes e pais. Devido ao curto espaco,
descrever-se-a apenas alguns eixos e suas respectivas acoes.

Primeiramente, os principais eixos trabalhados pelo documento sdo: a. “Competéncia
técnica e valorizagdo profissional” (NOSSO MUNDO, 2019, p. 1), em que sdo apontadas acdes
para troca de conhecimentos e experiéncias entre os professores por meio de formacdes e
investimentos profissionais; b. “A qualidade da pratica educativa e autonomia” (Idem, 2019,
p.1), em que sdo tratados a questdo dos investimentos materiais da escola; c. “Acao solidaria”
(Idem, 2019, p.1), cuja principal projeto ¢ a “Pdscoa na escola”; d. “Relacionamento
interpessoal”, em que ha agdes voltadas ao envolvimento do grupo de funciondrios da escolas,
como festas de aniversariantes, comemoragao de datas festivas e feriados etc; e. “Avaliacdo”,
eixo que concentra o sistema de avaliacdo de alunos e do préprio desempenho da escola; f. “A
visdo de aluno”, eixo que descreve o conjunto de acdes desenvolvidas através de atividades
grupais, envolvendo os alunos - entre elas estdo: projetos literdrios, olimpiadas de
conhecimentos, exposi¢des, noites de talentos e féruns.

Neste ultimo eixo do Projeto Politico Pedagdgico, cabe explanar um pouco de uma
atividade especifica produzida pela escola, através da atuacdo dos professores da drea de
Ciéncias Humanas: o Férum de Alunos. Trata-se de uma acdo de envolvimento e participacao
direta dos alunos por meio do debate de temas importantes da contemporaneidade. Na edicao

de 2019, foram propostas palestras e rodas de conversas que ocorreram durante dois dias, sendo
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discutido o problema da Crise da Atencdo. A escola ainda desenvolve o Férum de Pais, evento
com a mesma dindmica e temdtica, mas que ocorre em outro momento, envolvendo os pais e
responséveis pelos alunos.

Diante desta rapida apresenta¢do do espago para implantacio da presente pesquisa, busca-
se apresentar o campo de trabalho especifico: a turma do 9° ano, que foi envolvida nas
atividades laboratoriais que aqui foram propostas para o desenvolvimento das competéncias

filosoficas de leitura, argumentagdo e escrita.

3.2 Um perfil dos estudantes do 9° ano da Escola Nosso Mundo

A turma de 9° ano, geralmente frequentada por alunos na faixa etdria dos 13 aos 15 anos,
foi o grupo escolhido para aplicacdo deste projeto de pesquisa. Optou-se por desenvolver o
trabalho com estes estudantes, principalmente porque, como argumenta a psicologia
cognitivista (PIAGET, 2013, p. 203), eles ja estio no momento final do desenvolvimento das
operacOes formais da inteligéncia. J4 conseguem lidar com conceitos mais elaborados,
diferentemente do que acontece antes dos 11 anos, em que ainda hd uma necessidade de
concretude para se articular o pensamento formal. Depois dos 11 anos, as criangas ja conseguem
refletir, abstrair e estabelecer categorizagdes.

Outra consideragdo quanto a uma turma do 9° ano € o fato de seus estudantes estarem em
um momento de encerramento de ciclo e inicio de um novo. Prestes a deixar o Ensino
Fundamental e passar ao Ensino Médio, eles terdo de enfrentar expectativas de aprendizagem
maiores e com critérios de avaliagdo mais exigentes. A proposta da aplicacdo buscou utilizar
este problema como propulsdo para sua justificativa, algo além das expectativas intrinsecas a
propria proposta - a saber, o desenvolvimento das competéncias.

Apesar darelevancia de tais pressupostos, fez-se necessario, antes do inicio da dltima fase
da pesquisa marcada por suas atividades laboratoriais, a investigacdo de forma mais qualificada
e profunda da turma. Para isso, preparou-se como instrumento de pesquisa preliminar um
questiondrio social®® para extrair informagdes sociais e econdmicas do grupo de estudantes que
participaram do estudo.

O questiondrio aplicado em 1° de fevereiro de 2019 visou colher dados pessoais e gerais
sobre as condi¢des de vida dos estudantes. Ao todo, foram entrevistados 32 dos 34 alunos

matriculados na turma. Os outros dois faltaram no dia da aplicacdo do questiondrio. Os

% 0 modelo do questiondrio aplicado encontra-se no apéndice desta dissertacéo.
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participantes foram interrogados quanto a idade, sexo, cor, naturalidade, dados quantos a
situacdo doméstica, a qualificacdo dos pais, aos bens da familia, aos hébitos culturais e a forma
como encaram a disciplina de filosofia. Como resultado da entrevista, verificou-se que a maior
parte dos participantes do levantamento eram de sexo masculino (19 estudantes - 59,3%). As

estudantes eram 13 (40,6%).

Grafico 1: Género dos alunos do 9° Ano da Escola Nosso Mundo

GENERO

B Masculino

M Feminino

Fonte: autoria prépria.

A maior parte da turma tinha 14 anos (25 estudantes - 78,1%) até a data da aplicacdo do

questiondrio, os demais - 15,6% - tinham 15 anos e cerca de 9,3% mais do que 15 anos.

Grafico 2: Idade dos alunos do 9° Ano da Escola Nosso Mundo

IDADE

M 14 anos

H 15 anos

15,60% M mais de 15 anos

78,10%

Fonte: autoria prépria.
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Quanto a cor ou raga, 28,1% dos estudantes (9) declarou-se sua cor como branca; 9,37%

(3) declarou-se como negros; e 62,5% como pardos.

Griéfico 3: Género de cor ou raga dos alunos 9° Ano da Escola Nosso Mundo

COR OU RACA

28,10% M Brancos

M Negros
9,37% ™ Pardos

62,50%

Fonte: autoria prépria.

A maioria dos alunos vem de familias em que os pais tém o Ensino Médio completo (9
estudantes - 28,1%). Cerca de 25% (8) dos pais dos alunos t€ém ensino superior completo; 6,5%
(2) tem ensino superior incompleto. Cinco dos pais (15,6%) tém mestrado ou doutorado. Seis
alunos (18,75%) nao souberam informar o nivel de instru¢do de seus pais. Quanto as maes, a
entrevista mostrou que a maioria delas (28,1% - 9) t€ém o Ensino Médio completo; 25% (8) tem
formacdo no ensino superior, nivel graduacdo; 21,7% (7) tem mestrado ou doutorado. Cinco

estudantes (15,6%) ndo souberam informar o nivel formativo de sua genitora.

Griéfico 4: Grau de instrucdo dos pais dos alunos

GRAU DE INSTRUGAO DOS PAIS

M Pais com ensino
médio completo

18,75% 28 10% M Pais com ensino
Superior Completo

@ Pais com ensino
superior incompleto

Pais com mestrado ou
doutorado

Fonte: autoria prépria.
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Griéfico 5: Grau de instrucdo das maes dos alunos

GRAU DE INSTRUCAO DAS MAES

B M3es com ensino médio
completo
15,60% [ | Maes.com ensino
28,10% superior
m M3es com mestrado ou
doutorado

21,70% M3e com ensino
superior incompleto

M N3o souberam informar

Fonte: autoria prépria.

Quanto a situagdo econdmica familiar, foi verificado que 28,1% (9) das familias dos
alunos tém renda doméstica mensal que varia entre R$ 1.996,00 e R$ 2.994,00 (2 a 3 saldrios
minimos). Cerca de 22% (7) das familias tém renda mensal entre R$ 2.994,00 e R$ 3.992,00 (3
a 4 salarios minimos); 22% (7) das familias ganham mensalmente mais de R$ 4.990,00 (5
saldrios minimos). Segundo trés (3) entrevistados, suas familias recebem apenas um saldrio
minimo - R$ 998,00 - mensalmente. Também foram trés (3) aqueles que declararam renda

familiar entre R$ 998,00 e R$ 1.996,00 (1 a 2 saldrios minimos).

Grifico 6: Situacdo econdmica das familias

SITUACAO ECONOMICA

B Renda mensal de apenas
13,95% um saldrio minimo

22%

13,95% | Rer'md.a mef]s.al la2
- salarios minimos entre

28,10% = Renda familiar mensal
entre 2 a 3 salarios
minimos
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O levantamento mostrou ainda que a maior parte dos alunos utilizam o aparelho celular
para se informar e no seu tempo livre (90,6% - 29 entrevistados). A televisdao ocupa o tempo
livre 34,3%; ouvir musica € um hébito de 37,5% (12) dos estudantes da turma; 34,3 (5) praticam
esportes; 25% (8) ocupam o tempo livre com leitura; 15,6% (5) vao ao cinema frequentemente;

15,6% (5) disseram-se religiosos ou ter algum credo.

Gréfico 7: Ocupagio do tempo livre

COMO OCUPAM O TEMPO LIVRE

S3do religiosos ou tém algum credo 15,60%

Vdo ao cinema com frequéncia 15,60%
Gostam de ler no tempo livre
Praticam esportes 34,30%

Ouvem musica 37,50%

Assistem televisdo

Usam o aparelho celular

Fonte: autoria prépria.

A respeito de sua relagdo com a disciplina de filosofia, a maioria deles (68,7% - 22 alunos)
considerou a disciplina razoavelmente importante; 18,7% (6) declaram que a disciplina € pouco

importante e 12,5% (4) consideram-na muito importante.

Gréfico 8: Visdo sobre a disciplina de filosofia

RELACAO COM A DISCIPLINA DE
FILOSOFIA

M Consideram uma
disciplina razoavelmente
importante

B Consideram uma
18,70% disciplina pouco
importante

Consideram uma
disciplina muito
importante

Fonte: autoria prépria.
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Frisa-se que o objetivo de se levantar esses dados foi apenas tecer um panorama social da
turma para andlise posterior e para a verificacdo da possibilidade de se desenvolver a

metodologia em outros contextos sociais.

3.3 Descri¢do dos instrumentos de pesquisa

Buscou-se formular instrumentos de pesquisa pedagdgicos que permitissem a aplicacao
da metodologia de ensino de filosofia baseada nas regras de leitura de Mortimer Adler.
Considerando a faixa etdria do grupo de alunos envolvidos e a dindmica pedagdgica da escola,
buscou alternativas que garantissem o engajamento para atividade proposta. Para tanto,
produziu-se como instrumentos fundamentais: a. um projeto de sensibilizagdo chamado Clube
de Filosofia; b. uma sequéncia didatica; c. oficinas para apresentagdo e pratica das regras de
leituras e d. uma série de questiondrios e provas, cujo objetivo era o exercicio e a avaliacdo da
metodologia. Agora, detalha-se cada um destes instrumentos.

O primeiro instrumento que se produziu atendeu a uma sugestdo dada por professores
durante as disciplinas formativas no mestrado em que se ponderou sobre a necessidade de
sensibilizagdo para o ensino a partir da leitura de textos de filosofia. Como resposta a
provocagao, foi recebido com bons olhos pelos professores e pela direcao da escola um projeto
pedagdgico, a qual se deu o nome de Clube de Filosofia.

O clube funcionaria como um espaco simbdlico diferente da sala de aula para que
possibilitasse aos alunos participacio das tarefas com mais curiosidade. A principio, a ideia de
uma transformag¢ao da disciplina de Filosofia em um projeto de pesquisa ja havia sido tema de
conversa com os alunos de diferentes turmas da Escola Nosso Mundo, no fim do ano de 2018.
Com a consolidacdo da ideia como instrumento pedagdgico, foi iniciada a producdo da
sequéncia pedagdgica que seria executada ao longo da aplicacdio do projeto do clube de
filosofia.

A proposta foi apresentada durante a primeira reunido docente da escola ainda no inicio
do més de janeiro de 2019. O argumento foi produzir um projeto experimental, que visava
transformar a sala de aula em um grupo de pesquisa. A meta geral, dada ao Clube de Filosofia,
foi a de desenvolver as competéncias fundamentais para aprendizagem da filosofia:
competéncias filoséficas de leitura, argumentacdo e escrita. Entre os objetivos especificos do

projeto pedagdgico, foram elencados:
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a. Aplicar e avaliar a proposta de ensino de filosofia Saber aprender: desenvolvendo
competéncias filosoficas de leitura, argumentagdo e escrita no ensino fundamental,

b. Realizar oficinas e sequéncia diddtica para desenvolver as competéncias filoséficas de
leitura, argumentacgdo e escrita, a partir de textos filosé6ficos;

c. Realizar o I Semindrio de Filosofia, da Escola Nosso Mundo, com produgdo e
apresentacdo dos alunos.

O Clube de Filosofia se incorporou assim como uma proposta de Aprendizagem Baseada
em Projetos (ABP), “definida pela utilizacio de projetos (...), baseados em uma questado, tarefa
ou problema (...) para ensinar conteudos aos alunos no contexto do trabalho cooperativo”
(BENDER, 2014, p.15).

Bem recebida pela dire¢@o e coordenacdo da escola, a execucdo do projeto foi dividida
em trés momentos: Fase 1: Apresentacdo do projeto e Criacdo do Clube de Filosofia; Fase 2:
Aplicagdo da sequéncia didatica e oficinas de leituras filosoficas, e Fase 3: Realizacdo do
Semindrio de Filosofia e avaliacao do projeto. Foi preparado assim um cronograma de trabalho
que deveria ser executado em seis (6) meses de trabalho aplicado na sala de aula. De inicio,
ficou acertado que o periodo de atividade do Clube seria de fevereiro a agosto de 2019. Mais
adiante, relatar-se-4 como se deu a execu¢do do instrumento de pesquisa.

O segundo instrumento de pesquisa proposto por esta pesquisa foi uma sequéncia didatica
que tomou como base a execugdo do projeto Clube de Filosofia. Primeiramente, apresenta-se a
sua composicdo. Na proxima secdo, também serd feito o relato de sua execugdo e,
posteriormente de sua avaliacdo. Este procedimento serd adotado para com todos os
instrumentos de pesquisa, adianta-se.

Para produzir a sequéncia didatica, tomou-se por base a definicio dada por ARAUJO
(2013, p. 322-323): “(...) sequéncia diddtica (doravante SD) é um modo de o professor organizar
as atividades de ensino em fun¢do de nucleos tematicos e procedimentais”. Segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97), pode-se ainda compreender o instrumento didatico como
“um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito.”

O objetivo desta pesquisa com a sequéncia diddtica foi, assim, organizar um
procedimento sequenciado como base para aplicacdo da metodologia de leitura, argumentagdo
e escrita de textos filos6ficos. Enfatiza-se que a sequéncia didatica ndo deve ser considerada
um procedimento fechado e sendo cada uma de suas partes indissoliveis ou perfeitas. A
sequéncia didatica € um meio de trabalho pedagdgico que parte do macro-universo para o

micro-universo, o que sempre trard dificuldades para sua aplicacdo e necessidades de corre¢do
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-

(ARAUJO, 2013). A partir disto, apresenta e, logo depois, explica-se a sequéncia didatica

adotada por esta pesquisa:
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Figura 1 - Sequéncia didatica do Clube de Filosofia, que norteou a aplicacio deste trabalho

Como se pode ver, a sequéncia didatica adotada € composta por quatro (4) fases gerais:

tendo cada uma delas oito (8) passos ou momentos especificos. Ela compreende todo o periodo



104

de desenvolvimento das atividades do projeto Clube de Filosofia, na Escola Nosso Mundo. Na
primeira fase, tem-se os seguintes passos “l. Conhecendo a leitura analitica: fase inicial do
projeto e do dominio do primeiro estdgio da leitura” e “2. Segundo estagio da leitura analitica:
aprender a radiografar um livro para entender a sua estrutura”. Na segundo fase, os passos foram
“3. As primeiras regras da leitura avancada: conhecendo seis das 11 onze regras” e “4. As regras
finais da leitura analitica: conhecendo as tltimas cinco regras”. Na terceira fase, estdo os passos
“5. Encontrando amigos: leitura filoséfica ¢ uma forma de descobrir amigos” e “6. Como ler,
escrever e argumentar em filosofia: a leitura, escrita e discussdo e a descoberta dos problemas
filosoficos”. Na quarta e ultima fase, os passos foram ““7. Préticas finais das competéncias:
analisando textos para apresentar no semindrio de filosofia” e “8. Apresentagdo do seminario
de filosofia: realiza¢do do evento para apresentar leituras filosoficas”.

A producdo da sequéncia didética teve o intuito de estabelecer momentos especificos,
com a turma envolvida na aplicacdo de atividades voltadas ao desenvolvimento das
competéncias de leitura, argumentacdo e escrita filoséfica. Os quatro primeiro passos foram
pensados no modelo de oficinas para se apresentar as regras de leitura de Adler com execucao
de atividades, para garantir logo seguida uma melhor compreensao e visualizagao do trabalho
planejado e executado.

A partir da sequéncia didatica, passou-se ao desenvolvimento de oficinas que fossem
capazes de transmitir os alunos as regras de leituras analiticas, propostas por Mortimer Adler.
As formagdes seriam realizadas em um hordrio especifico, logo apds o horério de aula da
disciplina de Filosofia. Para elas, foram preparados slides de apresentacdo e atividades.

O 1ltimo instrumento pedagdgico preparado foi a série de questiondrios e provas voltados
a prética do uso das regras e a avaliacdo da metodologia de desenvolvimento das competéncias
filosé6ficas. Tal material propunha exercicios de interpretacdo, discussdo e comentario baseados
em textos filos6ficos. A escolha dos textos e autores foi realizada, mediante sua interligacio
com o planejamento de ensino da disciplina. Por isso, propds-se contextualizar a realiza¢do das
atividades com o contetido apresentado ao longo das aulas. Além de textos, os questionérios
expunham questdes para orientar a leitura, mediante o uso das regras de leitura, retiradas dos
textos de Mortimer Adler.

Foi preparada uma bateria de 10 questiondrios para garantir que os alunos
desenvolvessem o hdbito e a aptiddo com o uso das regras. Além dos textos filoséficos, os
questiondrios tinham questdes em formato dissertativo para garantir que os alunos exercitassem

sua escrita, ao longo da realizacdo das tarefas. As regras foram inseridas nestas questdes de
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forma gradual até chegar ao seu dltimo formato, em que se requeria que os alunos respondessem

a questiondrios que envolvessem todas as regras.

ESCOLA NOSSO MUNDO

CLUBE DE FILOSOFIA
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Figura 3 - Exercicio aplicado durante as oficinas para aprendizagem das regras de leitura; atividade encontra-se
no apéndice

Nao apenas questiondrios especificos foram utilizados para que os alunos praticassem a
leitura ativa. Foram ainda composta uma prova para servir de material de andlise e avaliacdo da

compreensdao € do uso da metodologia pelos alunos. A prova deveria ter como base,
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semelhantemente aos exercicios, textos de um filésofo estudado pelos alunos ao longo das aulas
e que estivesse no planejamento do periodo letivo.

O Semindrio de Filosofia foi pensado como um instrumento pedagégico, articulado como
um momento final do Clube de Filosofia, mas ele ndo sera considerado como um instrumento
de andlise para esta pesquisa de mestrado. Apesar disso, cabe aqui explicar sua fungdo e seu
objetivo. A expectativa do semindrio seria colocar os alunos no exercicio primeiro da pesquisa
e do estudo com textos e problemas filoséficos. Ou seja, permitir que eles tivessem uma
experiéncia de leitura filos6fica pessoal, a partir de questdes fundamentais da filosofia. Como
base para o Seminario foi repassado aos alunos, capitulos retirados da obra Como pensar sobre
grandes ideias (2013), de Mortimer Adler, em que o autor apresenta da forma sistematica uma
discussd@o concentrada em algumas das questdes filoséficas mais famosas - a exemplo de “O
que ¢ a verdade?”, “O que ¢ a beleza?” “O que faz o governo?”, “O que ¢ a bondade?” etc.

A aplicacdo de cada um desses instrumentos € 0S rumos que a pesquisa seguiu como um
todo serd relatada no tdpico seguinte, de forma mais detalhada. Posteriormente, serd feita a

avaliacdo critica especifica dos instrumentos e de toda a pesquisa.

3.4 O desenvolvimento da pesquisa

Ap6s o periodo de investigacio metodoldgica-bibliogrifica, sobre a qual se
fundamentaram os dois primeiros capitulos desta dissertacdo, iniciou-se a implementag¢do da
pesquisa na turma do 9° Ano, da Escola de Nosso Mundo. Passa-se, neste momento, a um relato
direto, a partir da perspectiva do pesquisador, dos eventos que se sucederam durante a fase de
aplicagdo, que teve inicio em fevereiro do ano de 2019, estendendo-se até meados de novembro
do mesmo ano.

O primeiro momento da pesquisa aplicada foi de planejamento em que se buscou articular
com a coordenacdo da escola as atividades do projeto Clube de Filosofia. A pedido da escola,
ficou decidido que, em vez de se seguir a proposta de substitui¢cdo da disciplina de filosofia por
um grupo de pesquisa, deveria se abrir um novo horario semanal, especifico para as atividades
do grupo de pesquisa. A justificativa é que a estratégia em fase de teste poderia ndo dar conta
dos conteudos previstos para serem trabalhados na turma do 9° ano. Esta mudanca de
planejamento influenciou de forma marcante o desenrolar das atividades do clube e sua
recepcao na turma como se vera em seguida.

Logo, optando-se por essa mudanca, deveria ser feita uma adequacdo de horérios para

garantir o concomitantemente o trabalho da disciplina de filosofia e do Clube. Todavia, o que
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se apresentou como uma solucido configurou-se como uma armadilha. Apesar de saber que
poderia ser um problema para o desenvolvimento das atividades, a coordenagao destinou os
dois ultimos hordrios da sexta-feira (11h10 as 12h50) para execucdo das aulas e do projeto.
Infelizmente, foi a dnica solu¢do encontrada pela escola e nao se podia mais voltar atrds em sua
aplicacdo porque o projeto ja havia sido anunciado a toda a comunidade escolar.

Deste modo, continuou-se o desenvolvimento da proposta e chegou ao conhecimento dos
alunos - antes mesmos de as aulas comecgarem - a alteracdo de hordrio. A questdo se tornou um
dilema principalmente porque a turma do 9° ano, antes da apresentacdo do projeto, teria um
horario de aula a menos as sextas-feiras que agora seria ocupado pelas atividades do Clube de
Filosofia. Iniciou-se assim um movimento de resisténcia a implantacdo da metodologia
pesquisada nesta dissertacdo. Ao descobrirem que a responsabilidade era do professor de
filosofia, grande parte da turma passou a rejeitar tanto as aulas da disciplina quanto as oficinas
do projeto.

As reclamacdes se repetiram ao longo dos trés primeiros meses, apesar de as tentativas
de sensibilizacdo, por meio de dindmicas e conversas. Tentou-se de tudo para que os alunos se
sentissem motivados, mas a fome, a estafa da semana, a frustracdo da liberdade ceifada falou
mais alto durante os primeiros meses da pesquisa. O primeiro impacto deste dilema foi um dos
principais motivos para o atraso no desenvolvimento da sequéncia didatica que havia sido
pensada anteriormente. O desanimo contaminou toda a iniciativa, agravando o mau
comportamento dos alunos e a indisciplina na sala de aula, expressada em conversas paralelas
e até zombarias. O projeto Clube de Filosofia, pensado como um instrumento para ser um aliado
da pesquisa, foi um desastre durante todo o primeiro semestre.

As oficinas para o ensino e exercicio das regras de leitura ainda ndo tinham sido
concluidas quando as férias de julho chegaram. Durante os primeiros meses, o trabalho foi
mantido sob clima de estresse e desalento. Era necessario reconhecer que o mau comportamento
da turma também se intensificou devido as mudancas e as ansiedades pelo qual passam os
jovens na transicdo do Ensino Fundamental para o Ensino Médio. Foram assim necessarios
muitos momentos para se repensar toda a estratégia de desenvolvimento do trabalho para que
ela alcancasse os alunos, pelo menos a maioria deles. A turma que, no ano anterior, gostava da
disciplina passou a ver a filosofia como a barreira para a sua liberdade. Em contraposi¢do a este
quadro, a implementacdo da estratégia manteve-se possivel gracas ao auxilio de alunos mais
interessados que se reconheceram a situagdo dificil pela qual passava o professor-pesquisador.
Apesar disso, é importante registrar que toda a situacdo agravou o estresse nas relacdes entre

professor e alunos.
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Para além do desanimo dos alunos, houve outro motivo que dificultou a condugdo das
atividades do projeto no primeiro semestre: teve de se buscar solugdes para um calendério
escolar corrido. Durante praticamente todo o més de junho, a atencdao dos alunos ficou
concentrada em feira escolar anual chamado Literarte - o mais importante evento cultural da
escola, que concentra forcas de todas as disciplinas. Sendo a disciplina de filosofia e o encontro
do Clube realizados as sextas-feiras, nos ultimos dois horérios, os horarios eram frequentemente
tomados por outras atividades. Durante trés semanas entre maio e julho, ndo houve encontro
com os alunos em decorréncia de planejamento e execucdo de tarefas da feira escolar. O
desenvolvimento da pesquisa laboratorial seguiu lentamente assim passando por momentos
consecutivos de discussdo, avaliacdo rdpida e adequacdo. A pausa das atividades escolares no
més de julho foi fundamental.

As férias foram utilizadas para rever a estratégia do Clube de Filosofia e repensar a
dindmica de sua realizagdo na sala de aula. Uma das primeiras propostas levantadas foi reduzir
o periodo de atividade para que se os estudantes ndo reclamassem mais tanto do horario
estendido. Outra foi reforcar os vinculos entre professor e aluno para que eles entendessem que
a pesquisa seria um beneficio para a turma e ndo um problema: propds-se uma roda de conversa,
o que facilitou a exposi¢do de dificuldades e o que melhorou o canal de comunicacdo entre
professor e os estudantes. Aplicada ja na volta as aulas, em agosto de 2019, as duas medidas
foram bem recebidas pela turma.

O periodo de realizagcdo do Clube de Filosofia passou de 50 minutos para 25 minutos e 0s
estudantes ficaram menos contrariados. Provocou um resultado positivo ainda a roda de
conversa em que mais uma vez expos-se como todo o trabalho estava sendo desenvolvido ao
longo do ano, os objetivos e os beneficios do clube. Os alunos passaram a entender que estavam
dentro de um processo de pesquisa. O vinculo pedagogico que esteve a beira de ser rompido foi
retomado, apds os acordos estabelecidos com a turma.

No fim do més de agosto as atividades do Clube de Filosofia se intensificaram, porém
com o tempo reduzido pela metade e ainda com o cansago empreendido pelo hordrio somado a
pontuais casos de indisciplina - contidos de forma rdpida - o desenvolvimento da sequéncia
didatica acabou atrasando. Conforme o planejado, ela devia ter sido encerrada no fim de agosto
para ja se passar a fase de aplicacdo das provas em setembro, porém ndo foi possivel.
Principalmente, porque os primeiros passos da sequéncia acabaram tendo de ser reiniciados,
devido aos poucos resultados obtidos ao longo do primeiro semestre, marcado pela resisténcia

ao projeto dentro da turma.
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Apesar do ritmo lento do desenvolvimento da sequéncia diddtica, aproveitou-se ao
maximo o tempo para aplicacdo de exercicios e atividades, produzidas a partir das regras de
leitura e dos textos de filésofos, que envolviam diferentes teméticas, como a feoria critica a
sociedade do consumo; a deficiéncia de atencdo no mundo atual; a fragilidade das relacoes e
das amizades, a reinterpretacdo do mundo a partir da filosofia etc. Foram utilizados trechos
de textos de autores como Zygmunt Bauman, Byung-Chul Han, Montaigne, Merleau-Ponty,
Jean-Paul Sartre, Simone de Beauvoir e Wittgenstein. Os exercicios foram produzidos com
questdes fixas - sendo que continuamente as novas regras eram inseridas.

Por volta do fim de setembro, as atividades da terceira fase da sequéncia didatica foram
concluidas, sendo encerrada com uma aula sobre A leitura como uma conversa entre amigos €
Como ler e argumentar a respeito de problemas filosdficos.

Em um didlogo com a coordenagdo da Escola Nosso Mundo, ficou acertado que a prova
bimestral da turma do 9° ano, a ocorrer em setembro, seria produzida nos moldes das atividades
do Clube de Filosofia. Seria uma forma de engajar os alunos nas atividades propostas para o
desenvolvimento das competéncias de forma mais direta. O retorno foi imediato. Os alunos
gostaram da experiéncia e pediram que a prova e mantivessem em igual formato no més de
outubro, pedido que foi aceito pela coordenacdo. Mais adiante, na fase de discussao da pesquisa,
a avaliacdes de setembro serdo apresentadas e serdo uma das principais bases de avaliacdo desta
metodologia de ensino.

A partir dai, no inicio de outubro, passou-se a quarta e dltima fase da sequéncia didatica
do Clube de Filosofia, com a preparacdo dos grupos de pesquisa para producdo do Seminério
de Filosofia. Tanto a escolha das equipes quanto dos temas que elas estudariam foram
produzidas por sorteio, para garantir a aleatoriedade da execugdo das tarefas. Tomou-se como
base, como j4 dito antes, as discussodes filoséficas realizadas por Mortimer Adler na sua obra
Como Pensar Sobre Grandes Ideias (2013).

A escolha do livro foi motivada pelo fato de ele compilar sistematicamente problemas
filos6ficos sobre diferentes aspectos e pontos de vista - o que facilita a introducao das questdes
mais profundas da filosofia. Por exemplo, no caso do problema filoséfico “O que € a verdade”,
o autor subdivide a discussdo em cinco capitulos: 1. Como pensar sobre verdade? 2. Como
pensar sobre opinido? 3. A diferenca entre conhecimento e opinido; 4. Opinido e liberdade
humana? 5. Opinido e a regra da maioria. Segundo o educador Mortimer Adler, a intencao da
obra é dar ao leitor uma compreensado intelectual sobre as palavras que usamos comumente; e
assim “‘pensar sobre as ideias que estdo por trds da nossa comunicagdo cotidiana e reconhecer

as principais perguntas que fundamentam estas ideias” (ADLER, 2013, p. 21-22).
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Organizados a partir de eixos especificos, os textos foram apresentados aos alunos em
apostilas, produzidas exclusivamente para fins didaticos. Foram formados seis grupos, quatro
deles com seis integrantes e dois com cinco. Para cada grupo, foi distribuida uma apostila com
uma reunido de textos filoséficos sobre um problema especifico. Os temas, sorteados, foram os
seguintes: a) O que € o ser humano? b) O que € a beleza? c) O que € a justica? d) O que é o
trabalho? e) O que € o governo? e e) O que € a mudanca e o progresso?. Apds a divisdo, os
alunos passaram a ler os textos durante os encontros do Clube, respondendo questdes
relacionadas as regras de leitura.

Além da apresentacdo do semindrio, os alunos deveriam entregar um questiondrio,
respondendo as principais regras de leitura. O exercicio tinha o objetivo de dar a eles uma certa
seguranca sobre o assunto que exporiam durante as apresentagdes. Apds duas reunides com a
turma, ficou acertado que os grupos deveriam entregar uma cépia do questionério respondido
no dia 6 de novembro e apresentar o Seminario de Filosofia no dia 20 de novembro. A atividade
do semindrio correspondeu a ultima nota da disciplina de filosofia, no caso a nota bimestral do
quarto e ultimo periodo escolar.

O atraso nas apresentagdes se deu devido a mais um evento escolar, chamado Sarau
Literario, que acabou cobrando a aten¢do da turma de 9° ano, pois estes precisavam ensaiar
pecas e esquetes durante o periodo das aulas. Em decorréncia desse atraso, ndo serd aprofundada
a avaliacio do semindrio como instrumento durante a fase de andlise desta proposta
metodoldgica, porém ressalta-se como mecanismo pedagdgico, por sua capacidade de
mobilizag¢do da turma.

Um modo de tornar o semindrio mais atraente aos alunos foi tornd-lo avaliativo do ponto
de vista individual, como supracitado, como também do ponto de vista coletivo. O semindrio
havia sido planejado para ser aberto para toda escola, mas diante da resisténcia dos alunos e do
prazo curto, optou-se por manté-lo restrito a turma. Apesar disso, foi montada toda uma
estrutura para a sua apresentacdo. Uma mesa foi montada na sala de aula, com as cadeiras em
formato de auditério. Adotou-se o semindrio, a partir de um modelo competitivo. O grupo que
obtivessem melhor nota receberia uma premia¢do em livros - um para cada integrante da equipe.

Inspirados nas regras de leitura de Mortimer Adler, os critérios de avaliacdo do Semindrio
de Filosofia foram: 1. Dominio do assunto e dos termos (Compreensdo geral do tema); 2.
Coeréncia e coesdao na apresentacdo (Estruturacdo da exposicdo); 3. Capacidade de elaborar
perguntas (Capacidade argumentativa); 4. Clareza e dominio do tempo (Capacidade retorica) e

5. Capacidade de critica ao assunto (Pensamento critico e posicionamento diante do exposto).
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Uma ultima reunido com os lideres dos grupos foi marcada no dia 13 de novembro para
apresentar as regras e molde das apresentacdes. Cada equipe deveria apresentar seu semindrio
em cerca de 15 minutos, tendo cinco minutos para responder questdes interpostas pelos colegas
de sala. O tempo destinado a todas as apresentacdes foi de 120 minutos e para todo semindrio
de 150 minutos (trés horarios de aula, duas horas e meia), contando com atrasos e abertura e
finalizacdo. A execu¢do do semindrio ocorreu no dia 20 de novembro com a participacdo da

turma.

3.5 Uma andlise da aplicacdo da pesquisa

A partir deste momento, serd apresentado o resultado da fase de coleta e andlise dos dados
da pesquisa aplicada a turma do 9° ano, da Escola Nosso Mundo. Depois de exposto o relato
primeiro do desenvolvimento da estratégia, buscar-se-a avaliar se a metodologia apresentada
produziu um efeito formativo referentes as competéncias filosoficas de leitura, argumentacao e
escrita. Primeiramente, para tanto, € necessdrio que sejam estabelecidos critérios para o
processo de investigacdo dos dados reunidos e ainda detalhar o instrumento que serviu como
recorte do material colhido pelo pesquisador no trabalho laboratorial realizado nos ultimos
meses.

Tomou-se como recorte, para a analise do desenvolvimento das competéncias, as provas
realizadas pelos alunos no més de setembro, em que pela primeira vez, foram eles testados
oficialmente quanto a utilizacdo das regras de leitura, retirada da obra de Mortimer Adler.
Utilizar-se-4 assim as avaliacdes que ocorreram no dia 26 de setembro de 2019. O material das
provas foi escaneado pelo professor para que fossem utilizadas as respostas originais dos
alunos. Sendo assim, seguir-se-4 trés passos a partir de agora: 1. Detalhar e analisar o material
da prova e o objetivo de aprendizagem que deveriam ter sido alcangados; 2. Apresentar os
critérios de correcdo da prova e de andlise do material, e 3. Verificar se o desempenho dos

alunos na prova atendeu aos critérios de avaliagdo propostos.

3.5.1 Uma prova baseada nas regras: proposta de avaliacdo

Antes de se apresentar a avaliacdo que foi utilizada como base para a andlise do impacto
desta presente pesquisa na sala de aula, faz-se necessério apresentar um breve discussio sobre
as principais defini¢des de avaliacdo. Conforme Silva e Gomes (2018), hd pelo menos cinco

tendéncias avaliativas praticadas no ensino brasileiro.
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De acordo com os autores, as trés primeiras concepgdes de avaliagdo tém abordagem
claramente quantitativa. A primeira compreende a avaliacdo como mensuracdo, decorrente da
tradicdo examinista, que utiliza testes e exames com tendéncia tecnicista e funcionalista; a
segunda € a avaliacd@o por objetivos, que avalia a mudanga de comportamentos, também de base
tecnicista-funcionalista; a terceira € a avaliacdo de juizo de valor, que aponta o instrumento
avaliativo como tomada de decisdo, seguindo também a tradi¢do tecnicista-funcionalista.

As outras duas concepgdes sdo a avaliacdo-negociacdo em que se pensa O Processo
avaliativo como democratico, formativo e global, seguindo as tendéncias holistica, social
pluralista e dialégica-democrdtica; e a avaliagdo hibrida, que tende a uma “combinagdo,
harmonizacao ou conflitos das/entre concepgdes de avaliacdo”, sendo um modelo resultante do
embate das formas de legitimidade técnica e politica, no sistema avaliativo da educacio (SILVA
e GOMES, p.376).

Buscou-se seguir o modelo de avaliagdo convencional, adotado pela Escola Nosso
Mundo, como instrumento do professor para “a verificacdo da aprendizagem do aluno”
(NOSSO MUNDO, 2019, p. 34). De acordo com o regimento da escola, muitos podem ser os
instrumentos e as técnicas de verificacdo de aprendizagem, entre elas estao testes como debates;
pesquisas / trabalhos individuais e em grupos; argiiicdes orais e provas escritas; auto-avaliacdo;
relatério de competéncia e habilidades do aluno, preenchidos pelo professor; projetos
pedagdgicos e outros procedimentos, a critério dos professores.

Ressalta-se ainda como expressa Caldeira (2000) que avaliac@o estd relacionada a uma
visdo tedrica e pedagdgica:

A avaliagdo escolar ¢ um meio e ndo um fim em si mesma; estd delimitada por uma
determinada teoria e por uma determinada prética pedagdgica. Ela ndo ocorre num
vazio conceitual, mas estd dimensionada por um modelo tedrico de sociedade, de

homem, de educacdo e, conseqiientemente, de ensino e de aprendizagem, expresso na
teoria e na prética pedagédgica. (CALDEIRA, 2000, p. 122)

Para verificacdo e andlise dos efeitos do projeto, buscou-se uma avaliagdo tradicional.
Com o intuito de reconhecer até que ponto os alunos conseguiram dominar as regras de leitura
apresentadas por Adler, foi preparada uma prova em formato discursivo. Optou-se por um
exame com questdes a serem respondidas através da escrita para garantir que todas as trés
competéncias filoséficas - leitura, argumentacdo e escrita - pudessem ser avaliadas. De tal
modo, preparou-se um questiondrio centralizado a partir de um tnico texto filoséfico. A base
para a escolha do texto foi o conteido trabalhado ao longo do quarto periodo escolar na
disciplina de filosofia. Segundo o planejamento mensal, o assunto que deveria ser tratado na

sala de aula era o existencialismo de Heidegger, Sartre e Simone de Beauvoir. Foi assim
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escolhido para a prova um trecho longo do texto O existencialismo é humanismo (1979), do
filésofo francés Jean-Paul Sartre.

Em razao do curto espago de tempo que se dedica para a realizacao das provas na escola,
no caso 50 minutos, escolheu-se por se exigir que os alunos aplicassem apenas as oito primeiras
regras de leitura ao estudar o texto de Sartre. Sendo assim, pode-se dizer que as regras de 1 a 8
serviram de base para os enunciados de cada questdo. Tratou-se de uma prova trabalhosa, de
carater individual, em que os alunos ndo puderam consultar nem o professor nem qualquer outro
material para respondé-la. As questdes foram igualmente repetidas a partir de outros exercicios
aos quais os alunos j4 haviam respondido anteriormente, tendo outros textos como base, o que
se pode verificar ao consultar o apéndice. Esperou-se com a estratégia fixar o uso das regras e
suas nocdes gerais.

Quanto aos objetivos de aprendizagem o que se almejou principalmente com a avaliagdo
foi que os alunos pudessem utilizar as regras de leitura sobre o texto de forma clara e
independentemente, demonstrando dominio e clareza sobre o que se pedia. A intencao principal
era fornecer ao aluno um instrumento por meio do qual ele pudesse interagir com o texto
filos6fico, de forma mais facilitada e familiarizada. Esperava-se, assim, que eles fossem capazes
de responder as questdes que exigiriam deles um certo grau de dominio das competéncias
filos6ficas que se buscou desenvolver com a metodologia pesquisada e aplicada durante os
encontros do Clube de Filosofia. Salienta-se que a prova ndo € o suficiente para analisar o
desenvolvimento das competéncias, mas pode apresentar um resultado preliminar e apontar se
a metodologia segue por um caminho préspero.

Para garantir e facilitar a verificacdo imediata da prova, em seus pormenores, opta-se por

adicioné-la aqui, em formato de imagens:



[ ALUNO (A): ][ N° ]
[ PROFESSOR (A): André ] [ COMP. CURRICULAR: Filosofia ]
NOSSO MuND. [ SERIE: 9° ANO — ENSINO FUNDAMENTAL II ] [ DATA: / / 2019 ]
INSTRUQOES: AVAL2 (0A8):
*  |ea atentamente todas as questdes antes de iniciar a resolugdo da prova.
*  Usar somente caneta azul ou preta, escrevendo com letra legivel.
*  Avaliagbes feitas a lapis NAO serdo corrigidas.
* N é permitido 0 empréstimo, troca de material ou quaisquer outros contatos entre alunos durante execucao da prova.
= E proibida a permanénda, sobre a carteira, de qualquer material, salvo o altorizado para a realizagio da avaliagio. FORM. (0 A 2):
* Mantenha o siléncio durante toda a aplicagdo da prova
* Nas questdes de multipla escolha marque apenas UMA opgao.
& : ; Z . z > 5 s \ J
* Nas questoes que exigem calculos, so sera aceita a resposta se o respectivo calculo estiver na
prova. o ’ = : o NOTA (0 A 10):
* Seu documento de avaliacdo deve estar sempre sem rasuras pois © mesmo nao sera substituido.
* Nao sera permitida a permanéncia do celular com o aluno durante a aplicagdo da prova, devendo ficar
dentro da mochila e completamente desligado ou o entregue ao professor que esta em sala para guarda-lo.

AVALIACAO 2 - FILOSOFIA - 3° PERIODO

Leia o texto abaixo e, a partir dele, aplique as regras de leitura filoséfica que trabalhamos em sala
nas perguntas abaixo:

0 existencialismo é um humanismo, de Jean Paul Sartre

“Que significa dizer que a existéncia precede a esséncia? Significa que o homem primeiro existe, se encontra, surge
no mundo, e que se define depois. O homem, tal como o existencialista o concebe, se ndo é definivel, é porque de
inicio ele ndo é nada. Ele s6 sera em seguida, e sera como se tiver feito. O homem é ndo apenas tal como ele se
concebe, mas como ele se quer, e como ele se concebe depois da existéncia, como ele se quer depois desse
impulso para a existéncia, o0 homem nada mais € do que aquilo que ele faz de si mesmo.

Tal é o primeiro principio do existencialismo. E também o que se chama a subjetividade, e que nos reprovam sob
esse mesmo nome. Mas, que queremos dizer com isso, senao que o homem tem mais dignidade que a pedra ou
que a mesa? Pois nds queremos dizer que o homem primeiro existe, isto €, que ele é de inicio aquele que se lanca
para um porvir, e que € consciente de se langar no porvir.

O homem € de inicio um projeto que se vive subjetivamente, ao invés de ser um musgo, uma podriddo, um couve-
flor; nada existe antes desse projeto; nada esta no céu inteligivel, e 0 homem sera aquilo que ele tiver projetado
ser. Ndo o que ele quiser ser. Pois 0 que entendemos vulgarmente por querer € uma decisdo consciente e que é
para a maior parte de nds posterior aquilo que fizemos de nds mesmos. Posso querer aderir a um partido, escrever
um livro, casar-me, tudo isso € uma manifestacdo de uma escolha mais original, mais espontanea do que aquilo
que chamamos vontade. Mas se verdadeiramente a existéncia precede a esséncia, 0 homem é responsavel por
aquilo que ele é.

Assim, o primeiro passo do existencialismo é colocar todo homem de posse daquilo que ele é e fazer cair sobre ele
a responsabilidade total por sua existéncia. E, quando nds dizemos que o homem é responsavel por si mesmo, ndo
queremos dizer que o homem é responsavel por sua estrita individualidade, mas que ele é responsavel por todos
0s homens.

Ha dois sentidos para a palavra subjetivismo e nossos adversarios jogam com esses dois sentidos. Subjetivismo
quer dizer, por um lado, escolha do sujeito individual por si mesmo, e, por outro, impossibilidade para 0 homem
de ultrapassar a subjetividade humana. E esse segundo o sentido profundo do existencialismo. Quando afirmamos
que o0 homem se escolhe a si mesmo, entendemos que cada um de nds se escolhe, mas queremos dizer também
que, escolhendo-se, ele escolhe todos os homens.

Figura 4 - Primeira pagina da prova aplicada para avaliagdo da aprendizagem das regras de leitura
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De fato, ndo ha um s6 de nossos atos que, criando 0 homem que queremos ser, ndo crie a0 mesmo tempo uma
imagem do homem tal como estimamos que ele deva ser. Escolher ser isto ou aquilo é afirmar ao mesmo tempo
o valor daquilo que nds escolhemos, pois ndo podemos nunca escolher o mal; aquilo que escolhemos é sempre o
bem, e nada pode ser bom para nés sem sé-lo para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a esséncia e
se nods queremos existir, a0 mesmo tempo que moldamos nossa imagem, essa imagem é valida para todos e para
toda nossa época.

Assim, nossa responsabilidade é muito maior do que poderiamos supor, pois ela engaja a humanidade inteira. Se
eu sou um operario e se escolho aderir a um sindicato cristdo ao invés de ser comunista, se, por esta adesdo, eu
quero indicar que a resignacdo € no fundo a solucgdo que convém ao homem, que o reino do homem ndo é sobre
aterra, eu ndo estou engajando apenas a mim mesmo: eu quero ser resignado por todos, por consequéncia minha
decisdo engaja toda a humanidade. E se eu quiser, fato mais individual ainda, casar-me, ter filhos, ainda que esse
casamento dependa unicamente de minha situacdo, ou de minha paixdo, ou de meu desejo, com ele eu engajo
ndo apenas a mim mesmo, mas toda a humanidade no caminho da monogamia.

Assim, eu sou responsavel por mim mesmo e por todos, e eu crio uma certa imagem do homem que eu escolhi;
escolhendo-me, eu escolho o homem”.

(Trecho do texto "0 existencialismo é um humanismo”, de Jean Paul Sartre, filésofo existencialista)

1. A primeira regra de leitura analitica diz que devemos classificar o tipo de texto que estamos
lendo. Sendo assim, que tipo de texto é este? (0,25 pt)

2. A segunda regra da leitura analitica diz que devemos reconhecer a estrutura do texto. Como se
pode dividir este texto? Qual seria a sua estrutura? (0,25 pt)

3. A terceira regra diz que devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 20
palavras. Sobre que o texto trata? Qual é o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas
sobre ele. (0,5 pt)

4. A quarta regra diz que devemos descobrir quais sdo as principais perguntas que o autor de um
texto esta fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto. O que ele
esta discutindo? Qual é principal e quais sdo as perguntas secundarias? (1,0 pt)

5. A quinta regra da leitura analitica diz que n6s devemos descobrir quais sdo as palavras importantes
de um texto. Trata-se de descobrir os termos principais e seus significados. Descubra quais sdo as
cinco palavras mais importantes deste texto e explique o que elas significam para o autor: (1,5 pt)

Figura 5 - Segunda pagina da prova aplicada para avaliagdo da aprendizagem das regras de leitura
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6. A sexta regra da leitura analitica explica que devemos encontrar as frases mais importantes de um
texto e descobrir as suas proposicoes, ou seja, explicar seus contetidos com nossas proprias palavras.
As frases importantes sempre tém argumentos, sempre tem justificativas. Transcreva abaixo uma
das frases importantes do texto e depois, com suas palavras, explique o que ela quer dizer: (2,0 pt)

7. Na sétima regra, passa-se ao estudo dos argumentos do autor do texto. Reescreva em que
argumento se baseou a escolha da frase na questao anterior: (1,5 pt)

8. Na oitava regra, busca-se reconhecer quais foram as solugdoes que o autor quis dar para os
problemas, para as perguntas que ele fez. De forma sintética, explique se o autor conseguiu resolveu
a pergunta a qual se propos fazer, se ele criou novos problemas, se teve sucesso ou se fracassou:

(1,0 pt)

Boa prova!

Figura 6 - Terceira pagina da prova aplicada para avaliagdo da aprendizagem das regras de leitura

Como se pode visualizar, a avaliagao tinha o valor de pontuagdo de 8 pontos, que somados
a nota formativa, no valor de 2,0 pontos, totalizam 10 pontos. Apesar disso considerar-se-4 para
andlise quantitativa a nota total, pois os 2,0 pontos da nota formativa correspondiam a resolucao

da ultima atividade do Clube de Filosofia - frise-se que esta tinha 0 mesmo formato que a
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avaliacdo®, como j4 supracitado. Nota-se ainda no documento que a distribuicio de pontos
variou de acordo com a complexidade de cada questdo. A medida foi tomada para que os
estudantes ndo se contentassem em responder as questdes mais faceis, obtendo uma nota
minima - pratica comum na sala de aula. Os enunciados da provas ja revelam quais sdo as regras
a serem aplicadas pelos estudantes na resolu¢do da prova. Evita-se repeti-las aqui.

Exposta de forma breve a avaliacdo, passa-se agora a apresentacdo dos critérios de
correcdo da prova e de andlise do desenvolvimento da metodologia. Ainda assim, salienta-se
que ndo se pretendeu aqui, apesar do modelo de avaliagdo tradicional de uma prova, estabelecer
um critério de hierarquizagdo da exceléncia ou de classificagdo de virtudes (PERRENOUD,
1999, p.11). Seguindo a linha da compreensao do educador francés, citado no segundo capitulo
como um dos tedricos fundamentais da teoria pedagdgica das competéncias, esperou-se

reconhecer com o processo avaliativo o nivel de aprendizagem dos estudantes, prioritariamente.

3.5.2 Critérios para avaliacio da prova e de andlise da metodologia para o

desenvolvimento das competéncias filoséficas

Sendo assim, foi preciso elencar critérios de avaliacdo para o julgamento do impacto da
metodologia, tomando por base a prova como instrumento de pesquisa avaliativo. Os
fundamentos para a andlise da aprendizagem dos alunos foi dividido em: a. critérios gerais,
baseados nos principios da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 3.439/1996; b. critérios da Escola
Nosso Mundo, previsto em seu regimento; c. critérios retirados da filosofia aristotélica e da
metodologia de Mortimer Adler, na obra Como Ler Livros (2010). Discorre-se, neste momento,
sobre cada item.

Quanto aos critérios de avaliacdo escolar presentes na LDB (1996), a lei atribui ao docente
a responsabilidade primeira, em seu Art. 13 que o professor serd o responsavel pelo julgamento
do desempenho do estudantes na sala de aula. O documento estabelece:

Frente a isso, a Lei vem possibilitar novos olhares sobre os principios de avaliar como
parte do processo de ensino-aprendizagem, o que é confirmado em seu Art. 24:

A verificagdo do rendimento escolar observard critérios, dentre eles podemos
destacar: a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo
do periodo sobre os de eventuais provas finais. (BRASIL, 1996)

40 Recorda-se que € considerado aprovado o aluno que tiver obtido pelo menos 70% do total, ou seja, uma nota
acima de 7,0 pontos.
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Sendo assim, o processo avaliativo e analitico aplicado aqui adotou como principios
gerais de avaliacdo os aspectos quantitativos e qualitativos. Com eles foram avaliados os
resultados obtidos pelos alunos na prova, resultados estes que foram sintetizados a partir das
notas no valor de 0 a 10.

Também se tomou por base para a anélise das provas a visdo avaliativa da Escola Nosso
Mundo. A institui¢@o avalia a aprendizagem de estudantes no Ensino Fundamental e do Ensino
Médio, a partir de um sistema de notas, que tem como média anual 7,0 pontos em cada
disciplina: “I. Serd considerado aprovado direto, o aluno que obtiver média anual igual ou
superior a 7,0 (sete). Para a aprovagdo anual e final, exige-se, portanto, um minimo de 28 pontos
que deve ser alcancado pelo estudante em cada componente curricular, ou seja, uma
produtividade minima de 70% por disciplina” (NOSSO MUNDO, 2019, p. 35).

Diante disto, estabelece-se alguns critérios de avaliacdo qualitativa quanto a perspectiva
metodoldgica-pedagdgica baseada em topicos do pensamento de Aristoteles e Mortimer Adler.
O filésofo grego expressa em sua Metafisica que € prova de saber aquele que tem a capacidade
de ensinar (ARISTOTELES, 981b, 2002, p. 7). Sabe-se que Adler (2010, p.66) inspirado pelo
filésofo grego, reconhece que aquele que leu e entendeu € capaz de expressar em palavras aquilo
que foi entendido, como registra: “(...) ler é pensar, e o pensamento tende a se expressar em
palavras - faladas ou escritas. A pessoa que diz que sabe o que pensa, mas ndo consegue
expressa-las em palavras, na verdade nao sabe o que pensa”.

Esta € outra justificativa pela qual se adotou uma prova discursiva como fundamento de
avaliacdo da aplicacdo da pesquisa. Ressalta-se que sobre a escrita em formato de anotagdes, o
pensador norte-americano as divide em estruturais, conceituais e dialéticas. O primeiro tipo
recupera a organizacdo de um texto, o segundo expressa as ideias de um texto e o terceiro
responde as ideias do autor. A confeccdo das questdes na prova teve como base a nocao destes
trés tipos de anotacoes.

A prova discursiva se mostra como pertinente ao principal critério para a formacao de um
leitor segundo o pensamento de Adler (2010, p.67): a acdo responsiva sobre o texto lido. O
estudante que € capaz de interagir com o texto € um leitor em formacdo, anima-se no
desenvolvimento de suas proprias competéncias de interpretacdo, de argumentacgao e de escrita.
O educador norte-americano afirma que a leitura efetiva deixa rastros, sejam eles anotacoes,
grifos, asteriscos, numeracdes, linhas verticais, sublinhas, palavras circuladas, sinais de
exclamacao, interrogacio e outros.

Considerando-se tais aspectos apresentados por Adler, estabeleceu-se um método de

avaliacdo conceitual para as provas, que se delineia nos moldes da tabela a seguir:
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QUADRO - ANALISE CONCEITUAL
(Segundo critérios da metodologia de Mortimer Adler)

- Demonstra alta acao responsiva ao texto

(Expressdao por escrito corretamente das ideias
principais do texto estudado; sinaliza interacdo com
grifos, anotacdes e sinais; responde a todas as regras de
leitura propostas por Adler)

Conceito A

- Demonstra média a¢io responsiva ao texto

(Expressdo por escrito corretamente das ideias
principais do texto; sinaliza interacdo com grifos,
anotacgodes e sinais; responde parcialmente as regras de
leitura propostas por Adler)

Conceito B

- Demonstra baixa acao responsiva ao texto

(Ndo consegue expressar por escrito corretamente as
ideias principais do texto; sinaliza interacao com grifos,
anotacodes e sinais; responde parcialmente as regras de
leitura propostas por Adler)

Conceito C

- Demonstra minima acao responsiva ao texto

(Ndo consegue expressar por escrito corretamente as
ideias principais do texto; ndo utiliza grifos, anotacoes
e sinais; ndo responde as regras de leitura propostas por
Adler)

Conceito D

E ainda fundamental tomar como precaucio a certeza de que o desenvolvimento das
competéncias ndo é um processo finalizdvel. Quanto mais pratica a leitura, mais um leitor se
aprimora. Logo, ndo hd como se esperar que ainda na fase escolar da vida um aluno possa
dominar em niveis sofisticados tais competéncias, como o proprio Adler reconhece. As
capacidades de leitura, didlogo e expressdo escrita se desenvolvem a partir da formacdo do
habito de interpretacio dos textos. E pode-se afirmar, sem davidas, que isso nao € diferente em

relacdo aos textos filoséficos e as competéncias filoséficas.
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O processo de avaliagao, a partir da prova, baseou-se em um principio ndo-excludente em

que se busca observar a forma como cada aluno conseguiu se desenvolver, ressaltando-se seus

ganhos, como bem expressa Conceicio (2016):

(...) a avaliag@o é um processo que deve ser incorporado a pratica do professor, em
que todas as experiéncias, manifestagdes, vivéncias, descobertas e conquistas das
criangas devem ser valorizadas, com o objetivo de revelar o que a crianga ja tem e ndo

o que lhe falta (CONCEICAO, 2016).

Segue-se assim a andlise dos dados de aprendizagem presentes no teste respondido pelos

estudantes durante a pesquisa. O procedimento terd como base o cruzamento das notas

alcancadas pelos alunos e a atribuicdo dos conceitos criados a partir da visdo de Adler sobre a

aprendizagem de sua metodologia.

3.5.3 Andlise geral dos dados fornecidos pela prova

A prova que serviu como base para a avaliagdo da metodologia, proposta por este projeto

de pesquisa, foi aplicada no dia 26 de setembro de 2019, como ja dito acima. Fizeram-se

presentes todos os 34 estudantes na data do teste. Metodologicamente, ndo se procurou

identificar os alunos para evitar a publicacdo de dados pessoais. As provas foram numeradas e

seus resultados foram analisados com base em uma tabela priméria que contempla os critérios

avaliativos propostos acima. Inserida a seguir, a tabela tem o intuito de garantir uma avaliacao

cruzadas, a partir das notas e dos conceitos, o que serd exposto logo adiante.

QUADRO 2 - Tabela de andlise da prova baseada nas regras de leitura

PROVAS

NOTA - Atende aos critérios de
andlise quantitativa, referentes
aos pressupostos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao
(LDB), lei n° 3.439/1996 e ao
Sistema de Avaliagdo da Escola
Nosso Mundo.

ANALISE CONCEITUAL -
Atende aos critérios qualitativos
da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgado (LDB), lei n°
3.439/1996 e aos pressupostos
da visdo educativa presente na
metodologia de Mortimer Adler.

NOTA CONCEITO
1 9.0 A
2 9,5 A
3 8,5 B
4 8,5 B
5 6,0 C




121

6 10,0 A
7 8,75 B
8 8,5 B
9 10,0 A
10 10,0 A
11 10,0 A
12 8,0 B
13 8,0 B
14 9,75 A
15 9,0 A
16 9,5 A
17 9,0 A
18 9.0 A
19 6,0 C
20 8,5 B
21 8,75 B
22 8,0 B
23 10,0 A
24 7,0 C
25 8,25 B
26 8,75 B
27 10,0 A
28 9,5 A
29 7,25 C
30 8,0 B
31 6,25 C
32 1,75 C
33 9,5 A
34 10,0 A

Conforme a Tabela 2, pode-se verificar que a maioria dos alunos foi aprovada, segundo
critérios quantitativos. Em termos numéricos e percentuais, os dados se apresentam assim: 31
notas acima da média, o que corresponde a 91,1% do total e 3 notas abaixo da média (8,9%). A
nota maxima (10,0) foi alcancada por 7 estudantes (20,5%); 3 estudantes (8,9%) atingiram a
média minima (7,0 a 7,9) para aprovagao. A maioria das notas - 21 (61,7%) obtida ficou entre
8 € 9,9 pontos. Segundo andlise dos dados da Tabela 2 em termos qualitativos, mediante
confrontagdo com os critérios da Tabela 1, os resultados numéricos e percentuais sio: 14
(41,1%) estudantes obtiveram Conceito A; 12 (35,2%) alcancaram Conceito B; 6 (17,6%)
obtiveram Conceito C. Nenhuma prova recebeu Conceito D.

Tais dados podem ser conferidos nos graficos abaixo:



Grafico 9: Avaliagdo quantitativa geral

AVALIACAO QUANTITATIVA 1

H Notas acima da média

= Notas abaixo da média

Griéfico 10: Avaliacio quantitativa especifica

AVALIAGCAO QUANTITATIVA 2

M Nota 10
M Notasentre8e 9,9
M Notasentre7e 7,9

(média minima)
61,70%

Gréfico 11: Avaliagdo qualitativa

AVALIAGAO QUALITATIVA

M Conceito A
M Conceito B

M Conceito C

35,20%

Conceito D

Fonte: autoria prépria.
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Conforme os resultados levantados a partir da prova, que avaliou o uso das regras de
leitura e da presente metodologia, pode-se verificar que a maior parte dos alunos foi aprovada
tanto por critérios quantitativos e qualitativos. E bom que se frise que o exame tinha um carater
muito mais interpretativo, proposto como exercicio, do que meramente como teste de
conhecimentos e conteddos - como normalmente ocorre na experiéncia escolar. Isto que deve
ser considerado para se julgar os proprios resultados, principalmente porque o principal objetivo
da metodologia proposta pela pesquisa ndo é o dominio de contetidos da histdria da filosofia,
mas o desenvolvimento de competéncias filoséficas.

A andlise da avaliacdo quantitativa nos mostra que 91,1% dos alunos conseguiu entender
€ executar as regras propostas para interpretar o texto de Jean-Paul Sartre - o que corresponde
dizer que quase toda a turma poderia ser considerada aprovada no teste realizado. Contudo, para
uma andlise mais profunda, passa-se a uma breve reflexdo sobre os resultados da avaliacdao
qualitativa, o que permitiu reconhecer sinais de compreensdo e de efetividade no uso da
metodologia.

Sendo assim, o resultado da avaliagdo por conceitos - 76,3% dos participantes do teste
obtiveram Conceito A e B - mostra que a maioria dos estudantes conseguiu reconhecer a ideia
principal do texto escrito pelo fil6sofo existencialista. Outro dado positivo inferido a partir da
avaliacdo qualitativa € o fato de que 14 notas receberam o conceito méximo - 14 de um total de
34 - um resultado aparentemente satisfatorio.

Ainda assim a variagcdo dos conceitos permite ver que o entendimento do assunto ou a
execucdo das regras se mostrou de forma parcial. Tal parcialidade fica expressada claramente
no desempenho dos estudantes que foram aprovados com nota 7,0, mas que receberam apenas
um conceito C. Tal nota qualitativa foi atribuida ou porque suas respostas na prova tiveram um
déficit de compreensdo do texto ou porque executaram parcialmente as regras ou ainda por nao
conseguiram cumprir o exercicio no tempo proposto.

Registra-se que o cariter de empenho do aluno foi um elemento fundamental,
principalmente porque € a acdo responsiva ao texto a base central da avaliagdo qualitativa.
Reconhece-se que os alunos com conceito C, de certa forma, ndo interagiram com o texto de
forma suficiente para garantir um entendimento maior sobre ele e consequentemente uma nota
mais elevada. No caso deles, a execucdo das regras ou a sua assimilagdo por eles pode ser
considerada deficitdria. Uma consideracdo que se pode adicionar é o registro de que durante a
prova alguns alunos ndo demonstraram vontade de realizar a tarefa de leitura e de aplicagdo das

regras.
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Embora tenham sido registrados tais casos, pode-se afirmar com precisao - diante dos
resultados - que a maioria dos estudantes responde ao critério da leitura como atividade, como
acdo responsiva ao texto proposto. Tal consideracdo ainda deve ser questionada mais a frente
na fase de avaliacdo final e problematizacdo, principalmente por conta da circunstancia
laboratorial da pesquisa.

Para detalhar um pouco mais os resultados obtidos na prova, propde-se uma andlise
especifica dos dados recolhidos. O procedimento verificard alguns casos particulares dentro do
conjunto total das provas respondidas pelos alunos. Opta-se assim, em decorréncia da restri¢do
de espago, por desfiar trés testes*! de um universo de 34. Foram escolhidas, por meio de sorteio
com base na Tabela 2, uma prova com Conceito A, uma com Conceito B € uma com conceito
C. A necessidade da andlise se deve ao fato de o instrumento de pesquisa se tratar de uma prova
discursiva, cuja andlise de dados requer o maximo de precisdo e detalhamento (BEZERRA,
2008). E salutar explicar que nem todas as respostas foram analisadas, mas apenas trés entre as
mais importantes questdes - aquelas cujas regras buscam delinear o entendimento da mensagem
principal do texto. Para tanto, serd tecido, primeiramente, um panorama geral de cada item das
amostras.

As questdes analisadas em especificos s@o as de nimero 3 - “A terceira regra diz que
devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 20 palavras. Sobre que o texto
trata? Qual é o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas sobre ele. ”’; a de nlimero
4 - “A quarta regra diz que devemos descobrir quais sdo as principais perguntas que o autor
de um texto estd fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto.
O que ele estd discutindo? Qual é principal e quais sdo as perguntas secundarias?” e a de
nimero 5 - “A quinta regra da leitura analitica diz que nos devemos descobrir quais sdo as
palavras importantes de um texto. Trata-se de descobrir os termos principais e seus
significados. Descubra quais sdo as cinco palavras mais importantes deste texto e explique o
que elas significam para o autor.”

Na prova selecionada com Conceito A, verifica-se de forma geral que o aluno interagiu
completamente com o texto de Sartre, grifando os trechos das frases importantes, reconhecendo
a estrutura e as partes do escrito, circulando as palavras e ainda respondendo detalhadamente a
todas as questdes propostas. De tal modo, ndo ha duvidas de que o critério de acio responsiva
foi plenamente atendido. Para continuar a andlise, toma-se o quadro abaixo, com as questdes e

as respectivas respostas dadas pelo aluno.

4 A imagem de cada uma das provas selecionadas para a avaliagio detalhada encontra-se no apéndice da
dissertacdo. Ressalta-se que os dados de identificagdo dos alunos nfo serdo fornecidos.
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QUADRO 3 - RESPOSTAS - PROVA CONCEITO A

QUESTAO 3 - A terceira regra
diz que devemos saber expressar
a unidade do texto com cerca de
10 ou 20 palavras. Sobre que o
texto trata? Qual é o assunto
principal do texto? Escreve duas
ou trés linhas sobre ele.

RESPOSTA: “A responsabilidade do homem na
existéncia propria e alheia, onde suas decisoes
interferem totalmente na sua diferenga natureza”.

QUESTAO 4 - A quarta regra
diz que devemos descobrir quais
sdo as principais perguntas que o
autor de um texto estd fazendo.
Descubra  quais  foram  os
problemas levantados pelo autor

do texto. O que ele estd
discutindo? Qual é principal e
quais ~ sdo as  perguntas
secunddrias?

RESPOSTA: “A primeira pergunta levantada
pelo autor é qual o sentido de a existéncia preceder
a esséncia, a qual o homem é a matriz de sua
propria natureza. Depois ele questiona a forma
com que 0 homem se relaciona com o principio de
sua subjetividade, sendo um projeto. Como o
homem manifesta o querer através da vontade, uma
escolha mais original? Quais conceitos contornam
o subjetivismo? E como o homem interfere em toda
natureza?”

QUESTAO 5 - A quinta regra da
leitura analitica diz que nos
devemos descobrir quais sdo as
palavras importantes de um
texto. Trata-se de descobrir os
termos  principais e  seus
significados. Descubra quais sdo
as cinco  palavras  mais
importantes  deste  texto e
explique o que elas significam
para o autor.

RESPOSTA: “Subjetivismo: que pode ser
interpretado de duas formas, como a escolha
individual (...). Ou ainda pode ser expresso como a
impossibilidade do homem de transgredir esse
limite subjetivo. Esséncia: é a realidade do ser
construida a partir de seu surgimento no mundo, a
partir de um projeto. Imagem: é prototipo de perfil
que se quer seguir e é formada a partir da vontade
de existir, do querer. Individualidade: relacdo do
homem com seu proprio ser, constituindo uma
relacdo narcisica com os outros, marcada pelo
egocentrismo da sua natureza. Projeto: é a
realidade do homem antes de sua origem, a forma
como ele surge sem interferéncia divina”

Como se pode verificar, o estudante conseguiu aplicar com precisdo as regras de leitura

propostas pela metodologia baseada em Adler, embora possa haver alguma pequena imprecisao
em suas respostas. Verifica-se que as questoes escolhidas dizem respeito ao entendimento do
texto e a capacidade do aluno de se engajar no processo dial6gico com o autor e de alguma

forma sintetizam a esséncia das regras de leitura. O estudante teve nota quantitativa 9,5 pontos.
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Na qualitativa, pode-se reconhecer que ele consegue resumir o texto na questdo 3; indicar os
questionamentos que o autor tenta responder na questdo 4; e ainda reconhece termos
importantes dentro do vocabuldrio do texto na questao 5.

A segunda prova a ser analisada recebeu Conceito B e alcan¢ou a nota quantitativa de 8,0
pontos. No documento, o estudante ndo demonstra visualmente interacdo direta com o texto,
ndo deixa marcas, nem circula as palavras ou faz rabiscos. Apesar disso, suas respostas mostram
que ele conseguiu reconhecer a esséncia do texto, como se pode ver a seguir no quadro com

suas respostas:

QUADRO 4 - RESPOSTAS - PROVA CONCEITO B

QUESTAO 3 - A ferceira regra
diz que devemos saber expressar
a unidade do texto com cerca de
10 ou 20 palavras. Sobre que o
texto trata? Qual é o assunto
principal do texto? Escreve duas
ou trés linhas sobre ele?

RESPOSTA: “O texto de Jean Paul Sartre fala
sobre o Existencialismo ou a subjetividade; que o
homem é responsdvel pela sua existéncia”.

QUESTAO 4 - A quarta regra
diz que devemos descobrir quais
sdo as principais perguntas que o
autor de um texto estd fazendo.
Descubra  quais foram  os
problemas levantados pelo autor

do texto. O que ele estd
discutindo? Qual é principal e
quais  sdo  as  perguntas
secunddrias?

RESPOSTA: “(..) A pergunta principal é: Que
significa dizer que a existéncia precede a esséncia?
Serd que a existéncia precede a esséncia mesmo?”’

QUESTAO 5 - A quinta regra da
leitura analitica diz que nds
devemos descobrir quais sdo as
palavras importantes de um
texto. Trata-se de descobrir os
termos  principais e  seus
significados. Descubra quais sdo
as  cinco  palavras  mais
importantes  deste  texto e
expliqgue o que elas significam
para o autor.

RESPOSTA: “Subjetividade: Para o autor, o
Existencialismo é subjetivo, ou seja, tem dois
lados; Responsabilidade: para o autor, o homem
tem a responsabilidade de ser quem é; Escolha: o
homem tem a escolha de ser quem é;
Existencialistas: sdo as pessoas que acreditam que
existéncia precede a esséncia’’.
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Nas respostas acima, pode-se verificar que o estudante atende as regras de leitura e
demonstra entendé-las. Ainda que seja mais sucinto que o estudante Conceito A, este estudante
Conceito B apresenta a compreensdo geral do tema do texto na Questdo 3, levanta a questao
principal do autor na Questdo 4 e ainda vislumbra - mesmo com imprecisdes - parte do
vocabulario do texto de Jean Paul Sartre, na Questao 5.

Um detalhe que deve ser observado € que o aluno ndo descreveu as respostas secunddrias,
o que claramente mostra que ele acabou nao atendendo ao critério completo da Questdo 4. As
perguntas secunddrias sdo fundamentais para se verificar o grau de profundidade da leitura,
reconhecer a estrutura do texto e ainda analisar a abrangéncia do problema filoséfico principal.
Nao ter respondido clara e completamente esta questao e ainda ndo ter feito marcacdes no texto
pode ser um indicio de que houve pouca interacdo do aluno com o texto da prova. Ou seja, a
acdo responsiva nao foi tdo ativa.

Na prova de Conceito C selecionada e o estudante recebeu nota quantitativa de 6,0 pontos.
Nela, a interagdo visual também € zero. Nao h4 rabiscos, nem sinais de acdo sobre o texto e
suas palavras. Nem todas as questdes foram respondidas e as respostas dadas foram laconicas
e superficiais. No quadro abaixo, estdo as respostas dadas pelo estudante as trés questoes

selecionadas. Para melhor compreensao, a andlise das respostas vem logo a seguir:

QUADRO DE RESPOSTAS - PROVA CONCEITO C

QUESTAO 3 - A terceira regra | RESPOSTA: “Existéncia do homem;
diz que devemos saber expressar | Existencialismo”

a unidade do texto com cerca de
10 ou 20 palavras. Sobre que o
texto trata? Qual é o assunto
principal do texto? Escreve duas
ou trés linhas sobre ele?

QUESTAO 4 - A quarta regra | RESPOSTA: “Que significa dizer que a
diz que devemos descobrir quais | existéncia precede a esséncia? O que ¢é
sdo as principais perguntas que o | subjetividade?  Qual é o  objetivo do
autor de um texto estd fazendo. | existencialismo? Por que o homem é responsdvel
Descubra  quais  foram  os | por si mesmo?”

problemas levantados pelo autor
do texto. O que ele estd
discutindo? Qual é principal e
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quais  sdo as  perguntas
secunddrias?

QUESTAO 5 - A quinta regra da | RESPOSTA:  “Subjetividade: ~ Escolha  do
leitura analitica diz que nos | individuo;,  Existencialismo: define que ¢é
devemos descobrir quais sdo as | existéncia;, Responsabilidade: definicdo da acdo
palavras importantes de um | dos seus atos, Homem: ser humano que sofre a
texto. Trata-se de descobrir os | acdo; Existéncia: é quando estamos vivos”
termos  principais e  seus
significados. Descubra quais sao
as  cinco  palavras  mais
importantes  deste  texto e
explique o que elas significam
para o autor.

A Questdo 3 busca levar o aluno a reconhecer a unidade e o texto como um todo. Viu-se
que tanto na prova de Conceito A quanto na prova com Conceito B, este objetivo foi alcancado,
contudo isto ndo ocorre de forma completa nestas dltimas respostas analisadas na prova de
Conceito C. O estudante apenas interpde duas expressdes “A existéncia do homem,;
existencialismo” e ndo consegue alcangar completamente a proposi¢do central do texto Jean
Paul Sartre. Mesmo diante disto ndo se pode dizer que o aluno deixou de entender o contetido
do texto completamente, podendo ter influenciado outros fatores como indisposi¢do e
indisciplina - caso comum, como ja relatado anteriormente.

Na Questdo 4, o estudante reconhece as perguntas principais do texto e algumas das
perguntas secunddrias o que ja mostra que o dominio interpretativo foi alcancado ainda que
parcialmente. Corrobora para tal percepcdo, o fato de o estudante ter apontado alguns
significados corretos ao selecionar as palavras importantes do texto, na Questdo 5, como
“responsabilidade” e “existéncia”, embora tenha sido superficial e impreciso em outros, como
“existencialismo” e “homem”.

Em sintese, preliminarmente, pode-se inferir da andlise destes trés casos particulares duas
consideracdes: a primeira é o fato de que a a¢do do aluno sobre o texto parece realmente ser
determinante na sua compreensao; e a segunda € que, ainda nao tendo interagindo com empenho
e afinco sobre o texto, as regras de certa forma conduziram o aluno a uma orientagdo
interpretativa e parecem aproximé-lo do ato da leitura e do didlogo com o autor, produzindo
sobre ele um efeito formativo e alcancando seus resultados. Tais hipdteses voltardo a ser
questionadas e discutidas, logo a seguir na fase de problematizacdo de discussdo, em que

também serdo recuperados os resultados gerais jé relatados anteriormente.
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3.6 Avaliacdo final e discussdo da aplica¢ao da metodologia

Depois da descricao dos instrumentos, do relato da aplicacdo da metodologia baseada nos
principios educativos e diddticos de Aristételes e Mortimer Adler e da andlise dos resultados
obtidos, passa-se agora a fase critica da presente pesquisa. A expectativa a partir deste momento
¢ avaliar o desenrolar da aplicacdo desta pesquisa para, nas consideracdes finais, analisar-se a
metodologia de um ponto de vista final. Busca-se expressar de forma clara e objetiva suas falhas
e seus resultados positivos, considerando possibilidades de correcdo e necessidades de
aprofundamentos.

De um modo geral, reconhece-se e apresenta-se, para depois se discutir, equivocos e
falhas concernentes a trés topicos: a. a extensao do projeto e de seu planejamento; b. a escolha
e a elaboracdo dos instrumentos de pesquisa; c. a execu¢do do projeto. Quanto a extensdao do
projeto verificou-se que ocorreu o desenvolvimento de uma grande expectativa em relacio a
sua execug¢do. Foi produzida toda uma estrutura ideal que, em momentos diferentes, acabou por
se tornar um problema na prépria execucdo da tarefa. A preocupacdo de se apresentar um
projeto que fosse atrativo aos alunos e ainda reconhecivel dentro da dindmica da escola talvez
tenha levado a este dilema executivo.

Tal exagero estd expresso semelhantemente na escolha e na elaboracio dos instrumentos
de pesquisa. A elaboracdo de um Clube de Filosofia para sensibilizar os alunos, como se viu,
acabou por se tornar um problema em decorréncia do hordrio designado para as atividades.
Igualmente, preparar uma sequéncia diddtica com muitos passos for¢cou a alteracdo no
cronograma diante das intercorréncias escolares. Durante a fase de planejamento, houve muito
otimismo ao se pensar que atividades correriam com celeridade. Antes deveria ter sido
considerada a possibilidade de imprevistos, o que sempre ocorre na dindmica escolar. Outro
fator problemético da sequéncia foi a indefinicdo do método de trabalho com a turma. Foram
utilizadas oficinas e aulas expositivas concomitantemente, 0 que agravou O estresse na
aplicacdo da estratégia e ainda dificultou a organizacdo das tarefas.

Com a lentiddo no decorrer de todas as atividades, houve ainda o atraso na execucao do
Semindrio de Filosofia, que poderia ter sido um instrumento importante para verificar a prética
da competéncia filoséfica de argumentacao - o que infelizmente ndo foi possivel. Esta talvez
tenha sido a consequéncia mais prejudicial no desenvolvimento desta fase da pesquisa. O
semindrio acabou tendo de ser realizado ja no fim do segundo semestre, momento em que estao

mais elevadas a dispersdo dos alunos e a preocupacido com a aprovacdo em outras disciplinas.
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Outro motivo pelo qual se optou por ndo utilizar o semindrio como instrumento avaliativo da
metodologia foi a necessidade de execucao de tarefas no fim do ano na escola - como elaboragao
de provas finais, preparacdo de didrios e planejamento escolar para o ano seguinte.

Uma critica positiva aos instrumentos assenta-se sobre a producgdo de oficinas dentro da
sequéncia didatica que levaram os estudantes ao contato direto com os textos filoséficos e a
execugdo das regras de leitura. A experiéncia buscou aproximar os alunos com diferentes
formados de textos escritos por fildsofos. Demorar-se primeiramente na explicacdo das regras
de forma tedrica parece ter sido outro equivoco que se situa no topico terceiro: a execugao do
projeto.

De um modo geral, a aplicacdo da metodologia foi marcada por um erro frequente na
realizagdo atividades pedagédgicas, que € a falta de flexibilidade na execugdo das tarefas
planejadas. Se houve excesso de planejamento, este poderia ter sido contornado com um certo
afrouxamento da sequéncia didatica e dos ideais esperados. A percep¢do do problema ocorreu
apenas tardiamente, mas ainda assim produziu efeitos positivos com a reducao do horério extra
para atividade do Clube de Filosofia, como relatado anteriormente.

Como se pdde ver o principal problema da pesquisa em sua fase de execugdo derivou de
o fato da coordenagdo da escola ter modificado o itinerdrio das aulas, colocando-as para o fim
da manha. Em razdo disto, percebe-se que € invidvel executar este tipo de pesquisa se ndo ha
um compromisso claro, um acerto bem definido, com a coordenacdo da institui¢ao de ensino.
E preciso que seja escolhido um hordrio que permita a execucio das atividades com
tranquilidade para que o desenvolvimento das competéncias seja alcangado plenamente. Sem
um hordério capaz de garantir que as atividades sejam empreendidas, o trabalho do professor-
pesquisador pode acabar sendo prejudicado e as competéncias ndo sendo desenvolvidas.

Outro fator que deve ser criticado no desenvolvimento desta pesquisa € a postura do
professor. Como se percebeu, ao longo do desenvolvimento do projeto houve diferentes
problemas de comunicagdo e de relacionamento entre professor e turma, principalmente
causados devido a uma postura de inflexibilidade do docente e de resisténcia dos alunos. Em
uma expectativa de cumprir o planejamento, o pesquisador-docente acabou por perder
oportunidades de rever suas circunstancias de trabalho e de desenvolvimento da pesquisa,
caindo em situacdes pedagdgicas de estresse e fadiga.

Deste modo, uma pesquisa no campo da educacio filoséfica que requer a interagdo com
um grupo exigird sempre um professor que aja com flexibilidade. Um docente que se disponha
a ouvir os alunos ou também o que a escola espera dele. Tal atitude garantird que, ao longo do

desenvolvimento do projeto, as propostas previstas no planejamento sejam modificadas
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facilmente. Logo, o tipo de professor necessario é o professor mediador - capaz de mediar a
relacdo cognitiva do aluno com a matéria. Libaneo (2011, p.89) escreve que “(...) o ensino
satisfatorio € aquele em que o professor poe em pratica e dirige as condi¢cdes e os modos que
asseguram um processo de conhecimento do aluno”. Sendo assim, o professor mediador € capaz
de compreender as relacdes intersubjetivas, os motivos dos alunos e integrar a sua pratica
docente para que seja efetivada a aprendizagem.

Outras falhas que podem ainda ser apresentados foram a falta de uma interpretacao prévia
mais detalhada do campo, capaz de verificar as condi¢des reais de aplicacdo e ainda a execucao
de um sistema de avaliacdo continua para conducdo da estratégia. Os alunos poderiam ter sido
ouvidos quanto a suas expectativas em relacdo ao ano letivo - até mesmo do ponto de vista
psicoldgico. Niao se pode deixar de apontar que a dificuldade de comunicacido com a turma por
causa da indisciplina deve ter provocado impacto direto nesta fase da pesquisa. Também a
rotina acelerada da vida de professor pode ter sido um fator de influéncia para a dificuldade do
replanejamento continuo na execucdo das etapas.

Tais dilemas a respeito da implementacdo da metodologia sdo apresentados como registro
para problematizagdes posteriores, que ja sao indicadas nas consideragdes finais. Diante disto,
o que deve ser considerado antes de uma critica absoluta a esta etapa? Reconhece-se
primeiramente que a pesquisa com cardter laboratorial tem suas claras limitagdes ainda mais
quanto desenvolvida em uma dimensao social. O laboratério com sua necessidade da execugao
de testes de forma direta e objetiva pode ser um problema nos estudos sobre 0os campos sociais
(GIL, 2008). Nao se pode deixar de considerar que muitas falhas podem ter sido cometidas em
decorréncia da limitagdo da prépria pesquisa e do pesquisador. Seja por falta de experiéncia,
seja por curta extensdo do tempo de trabalho, por fatores profissionais ou por questdes pessoais,
uma pesquisa pedagdgica é sempre um desafio que dificilmente serd isento de frustragdes e

equivocos.

3.6.1 Critica aos resultados

A partir de agora, busca-se questionar os resultados levantados pela pesquisa neste ultimo
momento. Como se pdde ver, o estudo demonstrou ter alcancado dados positivos, como a
verificacdo da aprovacdo da maioria dos alunos mediante os testes aplicados e analisados. Tal
circunstancia pode ser verificada tanto mediante avaliacdo quantitativa quanto qualitativa.

Assim, € oportuno questionar se a acdo responsiva aos textos € um critério confidvel e se

resultados da metodologia como um todo sdo pertinentes.
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Com certa generalidade, pode-se dar uma resposta positiva aos dois questionamentos.
Primeiro porque a a¢do é um critério interposto e extraido da prépria metodologia de Adler,
mas sobretudo porque seus efeitos foram claros sobre o desempenho dos estudantes nas provas.
Este foi possivel mediante a pratica continua da metodologia nas oficinas precedentes. Deste
modo, ndo ha evidente razdo que desabone o critério. Ainda assim, é fundamental entender que
entre os resultados alcancados e o desenvolvimento das competéncias ha uma grande distincia.
A experi€ncia proposta neste estudo € apenas um inicio de uma metodologia e somente aponta
para uma direcdo de desenvolvimento das capacidades filosoficas de leitura, argumentacao e
escrita.

Recorda-se que, no encerramento do fdpico 3.5, foram levantadas duas hipdteses: a
primeira diz respeito a relag@o entre a aprovacdo nos textos e a agdo dos estudantes e a segunda
relaciona o uso das regras a atividade interpretativa ainda em condicdes de baixo estimulo e
vontade do estudante que as executa. A avaliacdo das provas permitiu verificar que o modo
como as regras foram aplicadas pelos estudantes - com maior ou menor atividade sobre o texto
- a clara interligac@o com o resultado e acdo responsiva. Aqueles que tiveram mais empenho na
atividade interpretativa, na lida com o texto, foram os que obtiveram maior nota. Aqueles que
ndo interagiram tanto com o texto acabaram recebendo uma nota mais baixa - tanto quantitativa
quanto qualitativamente.

Quanto a validade dos resultados, € preciso reconhecer que, embora tenham sido
observados principios de correcdo e objetividade durante a andlise, recorrendo-se a tabulacdo e
definicao de critérios claros, sempre € necessario manter um certo ceticismo quanto a uma
aprovacgao absoluta. Verificou-se que 91,1% dos alunos foram aprovados quantitativamente e
76,3% tiveram aprovacdo na andlise conceitual-qualitativa, mesmo assim h4 sempre um fator
de probabilidade e de indeterminacdo em uma pesquisa que envolve o fator humano, durante
todo seu processo e que interage com diferentes atores. Por fim, a investigacao detalhada, na
ultima fase de andlise dos resultados, buscou garantir que maior seguranca metodoldgica ao
modo como foi processada a corre¢do das provas.

Resta ainda levantar questionamentos a serem retomados nas consideracdes finais, como:
As regras de leitura sdo capazes de causar efeito formativo? As competéncias de leitura,
argumentacdo e escritas sdo capazes de ser desenvolvidas com a aplicacdo da metodologia
pesquisada? A metodologia pode ser um caminho para se trabalhar textos filos6ficos? Como se
deve pensar a leitura filoséfica em sala de aula? De que forma as regras de leitura podem se
encaixar nesta dinamica? Seria possivel adaptar esta metodologia a outro contexto educativo a

uma escola publica?
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3.7 O ensino das competéncias na escola publica: possibilidades

Antes de se encerrar este capitulo, adianta-se a resposta a uma destas ultimas questdes: €
possivel aplicar na escola piblica a metodologia das regras de leitura no ensino por meio de
textos filosoficos? Acredita-se que sim. Primeiramente, seria recomendével fazer um detalhado
levantamento do campo de pesquisa e da escola que se pretende implantar a estratégia. O
conhecimento minucioso da escola, da turma e dos alunos € um fator determinante como se viu,
ao longo deste estudo. Nenhum tdépico referente a eles pode ser descartado - desde as
motivagdes dos alunos para estudar até mesmo a suas pretensoes.

Assim parecem surgir duas formas de utilizacdo das regras no ambiente da escola publica.
Primeiro, dentro da proépria disciplina, por meio de atividades dindmicas e rdpidas, até mesmo
atividades de fixacdo de conteudos. Os alunos poderiam ser apresentados a regras
paulatinamente e ja direcionados a colocéd-las em pratica. Obviamente, a preparacdo dessas
atividades requer esmero para que se garanta a sua simplicidade, a participacdo imediata dos
alunos e resultados de aprendizagem.

Os textos filoséficos poderiam ser curtos e referentes ao conteido apresentado pelo
professor ao longo da aula ou do periodo escolar, conforme seu planejamento. Estas pequenas
atividades podem ser um recurso a ser utilizado em grandes grupos. O uso das regras de leitura
também pode ser desenvolvido por meio de deveres para casa. Lembrando-se que a pesquisa
foi desenvolvida com uma turma de 9° ano, ja considerado pré-Ensino Médio, por muitas
escolas, pode se enxergar nesta estratégica um caminho de preparacdo dos alunos para o
vestibular. Sabe-se que o Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM recorre continuamente a
interpretacdo de textos filoséficos e de outras areas do saber, como base para as questdes tanto
nas ciéncias humanas quanto nas ciéncias naturais. As regras de leitura podem ser adaptadas
para orientar o aluno a soluciona-las.

Dentro de um contexto crescente da escola integral na educagdo publica, como tem
ocorrido no Maranhdo, ndo parece haver motivos para se descartar a ideia de uma estratégia de
sensibilizacdo - como a do clube de filosofia. O instrumento pedagdgico mostra-se como
pertinente para pequenos grupos, formados por alunos engajados e otimistas quanto a sua
formacao escolar e que reconhecem o valor da leitura, da argumentagio e da expressao retérica
- verbal ou escrita. O que se ndo pode deixar de manter é uma grande flexibilidade para a
execucdo da estratégia, contaminando-se pela sisudez didética que ocorrer muitas vezes dentro

da propria sala de aula.
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Se se seguir tal caminho, verifica-se que a metodologia pode ser oportunamente
apresentada para o desenvolvimentos das competéncias através de leitura e discussao de obras
filosoficas. Os textos estudados podem ser objetos de didlogo em rodas de conversas e
fundamentag@o para debates. Neste caso, a apresentacdo da metodologia pode ser executada
paulatinamente, pois em encontros filoséficos de pequenos grupos o que deve ser priorizado é
a interacdo entre os componentes para fortalecer as relacdes. Em um clube de filosofia, a
configuragdo aberta da sala parece mais oportuna, sendo mais eficaz uma reunido sobre uma
mesa com, no miximo, 10 pessoas.

A metodologia mostra-se ainda adaptdvel a atividades de pesquisas, que podem ser
pontuais ou continuas. No primeiro caso, ha possibilidade de as regras serem articuladas a
investigacdo sobre problemas e temas filosoficos e ainda serem propostas no formato de uma
disciplina normal. No caso de pesquisas continuas, o instrumento pedagégico do clube de
filosofia mostra-se como um ambiente adequado para investigacdo de problemas e leituras, a
partir de um pequeno grupo, como ja dito. Tal grupo de pesquisa pode ser uma atividade
complementar no contraturno de uma escola de tempo integral, com numero limitado de
participantes. Um grande grupo desmotivado e com fome como se verificou na experiéncia
relatada pode ser um desafio quase intransponivel e, sem ddvidas, altamente estressante.

Deve-se ter em mente ainda quanto a educagdo publica, que esta tem como objetivo e
missdo fundamental educar para a cidadania. Neste contexto, a filosofia tem participagdo
inaliendvel no cumprimento desta funcio da escola. Percebe-se que, por meio das competéncias
filosoficas, pode-se vislumbrar uma oportunidade para a formagao humana, politica e cidada
dos estudantes da escola publica. As habilidades que esta metodologia busca desenvolver estao
dentro do jogo de sentido, dentro da légica da comunicac¢do e da discussdo democrética.
Colaborar com a formacdo da leitura, da argumentacdo e da escrita, através do ensino de
filosofia, € um modo de o professor contribuir para a formagdo de uma sociedade mais
consciente e com maior empenho politico-social.

Neste caso, a fungdo do semindrio de filosofia ganha mais valor ainda porque se constitui
como um ambiente em que o aluno ndo apenas treina competéncias e habilidades, mas um
espaco em que aprende o modo como atuar na sociedade, de se posicionar frente aos dilemas
do seu mundo social com conhecimento e com capacidade de didlogo e de expressao.
Desenvolver as competéncias filosoficas de leitura, argumentacdo e escrita sdo um caminho
para o desenvolvimento de outras competéncias cognitivas como o pensamento critico, mas

também para o aprimoramento das competéncias humanas e sociais.
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Como se pode ver, sio muitos caminhos a seguir para se utilizar a metodologia
investigada nesta pesquisa no ambiente publico - tendo ela todas as suas contradi¢des. Se uma
das criticas a este estudo, pode ser considerada exatamente a extensdao do projeto que foi
aplicado, a limitacdo das estratégias pode se facilitar ainda mais a aplicacdo na escola publica,
espaco muitas vezes carentes de recursos. Pode-se ver que nenhuma das ferramentas foi por
demais elaboradas do ponto de vista tecnoldgico ou onerosa ao aluno. A base desta dissertacao
¢ o texto filos6fico e o conhecimento das regras de leitura. Logo, se os alunos tiverem escritos
filos6ficos disponiveis e o professor se empenhar na pratica das regras, sendo capaz de manter
a disposi¢do e o animo dos alunos nas atividades de pesquisa, parece ndo haver muitas
dificuldades para a implantagdo da metodologia neste ambiente.

Pode-se questionar se os fatores socioecondmicos sdo determinantes, contudo, diante do
exposto, acredita-se que a maior preocupacio seja a construcao de um ambiente pedagdgico e
de um espaco interativo do ponto de vista humano para que se aplique esta metodologia. Este é
um problema fundamental sobre o qual ainda se vai discutir nas consideracdes finais. Acredita-
se assim que as competéncias filosoficas de leitura, argumentacdo e escrita podem ser
desenvolvidas na escola publica, por meio do exercicio continuo desta metodologia. Reitera-se
que isto apenas serd possivel se os instrumentos pedagdgicos forem adaptados a realidade
estudantil, mediante um estudo prévio do espaco e da comunidade escolar. Tendo aberto esta

discussao, segue-se entdo as consideracdes finais desta pesquisa.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta investigacdo, em sua fase de categorizacdo, em sua fase de aplicacdo e
testes, em sua fase relatorial e reflexiva, o que se buscou foi alcangar um objetivo primeiro:
Desenvolver uma metodologia de ensino de filosofia, com base em textos filosdficos, que
contribua para a formagdo das competéncias filosdficas de leitura, escrita e argumentacdo no
ensino fundamental. Retoma-se, neste tltimo momento, perguntas levantadas desde o inicio de
toda a proposta, sendo as duas principais: por que ensinar filosofia a partir dos textos? Por que
desenvolver competéncias filoséficas?

Pode-se dizer, em tom aristotélico, que pensamento e linguagem sdo as duas causas
materiais da filosofia - esta atividade que ultrapassa a vida humana em seus aspectos mais
variados. A fala filoséfica molda a reflexdo mais intima e abstrata do homem sobre o sentido
da vida, mas ainda tem posicao dianteira na dindmica pratica e social, quando se questiona
como agir nas relagdes. Pensamento e linguagem - logos - perpassam a vida humana, ou como
diria Heiddeger (2015, § 6, 25; p.64): “(...) a presenga, isto €, o ser do homem, caracteriza-se
como {mov Adyov €xov, o ser vivo, cujo modo de ser €, essencialmente, determinado pela
possibilidade de falar”.

Ensinar filosofia a partir dos textos filoséficos possui diferentes justificativas: uma delas
€ a de possibilitar o encontro dos estudantes com o pensamento e a linguagem dos filésofos,
com resquicios de presenca deles no mundo. E imergir de certa forma o estudante em uma
dimensao da tradi¢do. Poderia se dizer que € ensinar filosofia sem deixar de lado a companhia
dos filésofos. Outra razao para tal tipo de educacgao filoséfica concentra-se na possibilidade de
que, ao reconhecer o logos dos filésofos, os estudantes se envolvam na prépria dindmica do
pensamento e da linguagem filoséfica. Nesta ultima, encontra-se a expectativa de formacao das
competéncias, de formagcdo de um ser saber-aprender e saber-fazer filosofia. Baseou, nestas
duas percepcoes, a expectativa do desenvolvimento da metodologia investigada nesta pesquisa.

Diretamente, a acdo que se empreendeu aqui foi norteada por trés objetivos especificos,
sendo eles:

* Apresentar de modo sistematico a base da propedéutica de Aristoteles, a partir das
categorias de gramdtica, dialética e retdrica, e pensa-las em didlogo com a perspectiva educativa
de Mortimer Adler;

» Compreender o conceito, a origem e as bases teoricas da no¢ao de competéncia aplicada
a educacdo, em especifico as competéncias filoséficas de leitura, argumentacido e escritas,

vinculadas ao ensino de filosofia;
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* Implementar uma estratégia de ensino, a partir da pragmatica de Aristételes e de
Mortimer Adler, e verificar sua contribuicio para o desenvolvimento das competéncias
filosoficas de leitura filoséfica, argumentacdo e escrita em estudantes do 9° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Nosso Mundo, em Sao Luis - Maranhao.

Neste sentido, desenvolveu-se cada objetivo nos trés capitulos que constituem esta
dissertacdo. No primeiro, foram categorizadas as habilidades de leitura (gramadtica,
interpretacdo), argumentacao (l6gica e dialética) e escrita (retérica), segundo a concepgao de
Aristoteles. Mergulhou-se, em seguida, em um didlogo que envolveu a propedéutica e o
problema da linguagem na obra de Aristoteles e a proposta pedagdgica de Mortimer Adler para
o desenvolvimento destas mesmas habilidades, através do emprego das regras de leitura,
principalmente em sua obra Como ler livros (2010). Observou-se, assim, que Adler mantém um
continuo didlogo com a propedéutica aristotélica, principalmente ao pensar cada parte desta
como uma dimensdo formativa do ser humano. A pragmatica educativa de Adler foi tomada,
entdo, como base para o desenvolvimento da metodologia que constitui esta pesquisa. A
expectativa passou a ser sua adaptacdo para o desenvolvimento das competéncias filosoficas,
utilizando-se as regras de leitura.

No segundo capitulo, desenvolveu-se uma investigacdo acerca da no¢do de competéncia
e sua progressiva adaptacdo para a dimensao educativa. Viu-se como a palavra competéncia,
que surgiu dentro de um contexto técnico-industrial, sendo considerada um atributo qualitativo
que designa alguém que é capaz de fazer algo, deu origem a uma concepcao pedagdgica: aquela
em que se aprende algo para fazer. Essa concepg¢ao transformou-se, no fim do século XX, em
uma pedagogia denominada “aprender a aprender”. Sua base filosofica estrutura-se a partir da
ideia de que o ser humano nunca estd pronto e precisa continuamente de formagdo, ou como se
diz, deve-se aprender ao longo de toda a vida ou nunca se estd pronto. Tal concep¢ao educativa
foi vinculada, ao longo dos dltimos anos, a politica educativa brasileira, desde a aprovacao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), lei n° 9.394/1996, até a recente Base Nacional
Curricular Comum (BNCC), que atualmente tem sido implementada para organizar todo o
sistema de educacdo.

No terceiro e ultimo capitulo, buscou-se cumprir o terceiro objetivo especifico deste
estudo, ou seja, implementar a metodologia para o desenvolvimento das competéncias
filos6ficas na turma do 9° Ano, da Escola Nosso Mundo. Em meio as dificuldades que envolvem
uma pesquisa em educagdo e a outros equivocos ja apontados, conseguiu-se atingir tal
pretensdo. Por meio do projeto Clube de Filosofia, a pesquisa foi aplicada ao longo de quase

um ano concomitantemente as aulas da disciplina de filosofia. Buscou-se preparar instrumentos
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de pesquisa e pedagdgicos, capazes de engajar os alunos no uso das regras de leitura de Adler
para interpretacao e didlogo com textos filoséficos. Para tanto, além da ideia geral de um projeto
alternativo, foram constituidos uma sequéncia didatica, oficinas e exercicios e ainda um
semindrio de filosofia.

Como avaliacio da metodologia, utilizou-se como base uma prova baseada
completamente no uso das regras de leitura. Nela, verificou-se que a maior parte dos alunos foi
aprovada tanto quantitativa (91,1%) quanto qualitativamente (76,3%). Apesar do resultado
positivo, que aponta para uma possibilidade de sucesso na utilizagdo da metodologia, pode-se
verificar a necessidade de revisdo e de adaptacio da proposta, em decorréncia das dificuldades
e problemas ocorridos ao longo da implementagdo da estratégia de ensino. Foram equivocos
que envolveram o excesso de planejamento, a falta de flexibilidade na proposta e outras
questdes. Reconheceu-se que estabelecer um canal de comunicagdo direto com a coordenacao
e dela receber suporte sdo pontos fundamentais para garantia do sucesso do desenvolvimento
desta estratégia de ensino filoséfico.

Neste ultimo momento, faz-se alguns questionamentos que apontam para uma
investigacdo futura, que pode ser pensada em trés eixos: a. a questdo do ensino das
competéncias; b. a questdo do desejo no ensino de filosofia; c. a construcdo de um ambiente
pedagdgico e meio para se ensinar filosofia.

Quanto a discussao do primeiro eixo, entende-se que hd uma certa tensdo ao se pensar €
aplicar a pedagogia das competéncias. Principalmente porque esta visdo do processo educativo
decorre de uma sociedade pdés-industrial que segue uma légica econdmica excessivamente
positiva. Percebe-se que, na migracdo da nocdo pedagdgica do aprender a fazer para a no¢ao
pedagégica do aprender a aprender, configurou-se um dilema: a visdo de uma sociedade
contemporanea que tem como ideal humano a figura do individuo competente, aquele que sabe
fazer e sabe aprender, aquele que conduz a si mesmo sua prépria atividade produtiva.

Quanto a este dilema, a reflexdo do filésofo coreano Byung-Chul Han, em sua obra A
Sociedade do Cansago (2017), problematiza de um ponto de vista original. A tese principal do
pensador € que o mundo ocidental tem sido marcado por uma légica produtiva, uma logica
excessivamente positiva. Aquele que ndo produz, ndo existe. O que hd de novo nesta
investigacao € que o atributo que configura a sociedade ocidental contemporanea € a liberdade.
O ser humano ¢€ livre para escolher o que quer fazer, contudo a ele ndo é dada a liberdade de
ndo fazer. A circunstincia provoca o agravamento da autocobrancga, de uma busca desenfreada
pela produgdo, transforma a sociedade do desempenho em uma sociedade cansada, que vive

um tédio superficial, incapaz de pensar acerca de si mesma.
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Seguindo uma interpretacdo deste contexto social contemporaneo, a pedagogia das
competéncias, a légica do aprender a aprender, consolida-se como mais um mecanismo de
controle baseado no autocontrole, na prépria liberdade. Ressalta-se tal problema porque o
ensino de filosofia - e, neste contexto, talvez seja importante utilizar o termo ‘“educacao
filosofica” - deve buscar reconhecer as proprias contradi¢des da vida, da realidade em que se
estd inserido. Se se pensa em ensinar competéncias filosoficas, todas elas vinculam-se
principalmente a uma certa mudanga de visdo, a compreensao critica do mundo humano, em
suas dimensdes materiais e culturais. Se a filosofia serve a cidadania e a constitui¢do de um ser
humano livre, este deve reconhecer que até mesmo a ldgica da educacido pode atender, sob o
signo da propria liberdade, a uma estratégia de controle.

Assim, ndo se concebe uma educacgdo filoséfica que ndo reconhece os dilemas intrinsecos
a vida humana. Han (2017) aponta que € necessdria uma nova pedagogia para o olhar, cujo
tédio e dcio, necessarios a educacdo filoséfica, sdo fundamentalmente oportunos. Seguir uma
pedagogia do ver seria uma forma de negativizacdo da logica excessivamente positiva. A
educacdo filosofica seria, assim, o reconhecimento de um tempo para o descanso: “O cansaco
tem um fator de desarme. No olhar longo e lento do cansado a decisibilidade cede lugar a uma
serenidade” (HAN, 2017, p.77).

Compreendendo tal consideragdo, a educacdo filoséfica pode ser pensada como uma
competéncia geral para até repensar a propria competéncia, a propria vida ativa. Na logica do
sistema de ensino, pode-se questionar de que forma os estudantes estdo saturados por uma
dindmica agressiva, que exige deles uma aprendizagem excessivamente positiva, uma
aprendizagem para fazer e aprender. Byung-Chul Han aponta, na obra Agonia do Eros (2017),
um outro dilema que cerca a sociedade do desempenho: a incapacidade de amor, ao conceber o
amor como o desejo pelo outro. Num mundo excessivamente positivo, o negativo é descartado
e, onde ele ndo habita, ndo ha espaco para o desejo, restando apenas a fadiga egocéntrica e o
esvaziamento de sentido.

Uma pedagogia positiva é uma pedagogia que concentra a forca no desempenho de seus
alunos e, consequentemente, eleva seu estresse, cansa-os € lhes impede de ser acometido pelo
desejo. Nao foram tais problemas - desempenho e falta de desejo - que marcaram o
desenvolvimento deste projeto? Cabe aqui esta ressalva porque se compreende, como escreveu
Lyotard em Por que filosofar (2013, p.43), a filosofia como um desejo, como uma forma de
amar e buscar a sabedoria: “(...) filosofar ¢ se deixar conduzir pelo desejo”.

Um grupo de estudantes que ndo € capaz de desejar poderia aprender ou poderia aprender

a aprender? Estudar unicamente para agir, para alcangar um bom desempenho? Ora, o estudante
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sem desejo ou sem vontade, como explica Ranciere em O Mestre Ignorante (2018), poderia
emancipar-se intelectualmente? “O ser racional ¢, antes de tudo, um ser que conhece a sua
poténcia (...)” (RANCIERE, 2018, p.86). Aquele que nio se sabe um ser de vontade nio tem
como agir para se desenvolver intelectualmente.

Por fim, questiona-se a construcdo de um ambiente pedagdgico e o meio para se ensinar
filosofia. Seria uma sala de aula lotada de pessoas cansadas e sem desejo o lugar especifico para
se pensar uma educacgdo filosofica? As condi¢des da disciplina de filosofia tém de ser
repensadas, por isso se estabeleceu um caminho alternativo - o do projeto com todas as suas
contradi¢des para se buscar um modo de ensinar filosofia. A experiéncia descrita neste trabalho
deixou bem claro como o ambiente da sala de aula e a relagdo professor-aluno sdo sensiveis.
Uma experiéncia filos6fica requer a instauracdo de caminhos de didlogos - expectativa primeira
do desenvolvimento das competéncias filoséficas de leitura, argumentacdo e escrita.

Apesar das dificuldades encontradas, durante a implementacdo da metodologia proposta
por este estudo, baseada nas regras de leitura de Mortimer Adler, reconhece-se as grandes
potencialidades para o desenvolvimento das competéncias filoséficas. Contudo, ela ndo cai no
erro de se pensar a educacdo filos6fica apenas como mais um integrante da légica de uma
aprendizagem técnica, de uma pedagogia do aprender a fazer.

A filosofia, como diziam os alemaes, € uma Weltanschauung, uma certa maneira de viver.
Sendo assim seu ensino, a educacado filoséfica, ndo pode ser restringida a um instrumento para
a realizacdo de tarefas, mas deve ser uma forma de descanso e de reflexao. E necessario que se
pense o ensino de filosofia como um modo de reconhecimento do sentido do universo e da vida,
uma maneira de agir sobre o mundo como um verdadeiro humano, capaz de linguagem, todavia

principalmente capaz de se integrar a realidade de forma consciente e emancipada.
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Apéndice A — Questiondrio sécio-econdomico aplicado aos alunos do 9° ano da Escola Nosso

Mundo para fins de descri¢do do campo em que se desenvolveu a presente pesquisa.

1 SEXO:
a. MASCULINO
b. FEMININO

2 QUAL A SUA IDADE?
a. 13 ANOS

b. 14 ANOS

c. 15 ANOS

d. MAIS DE 15 ANOS

3 ASSINALE A ALTERNATIVA QUE IDENTIFICA A SUA COR OU RACA:
a. BRANCA

b. PRETA

c. PARDA

d. AMARELA

e. INDIGENA

4. QUAL O ESTADO EM QUE NASCEU?
a. MARANHAO
b. OUTRO:

5. SUA FAMILIA MORA:
a. EM CASA PROPRIA

b. CASA ALUGADA

c. NAO TEM CASA

6. QUAL O NIVEL DE INSTRUCAO DE SEU PAI?

a. SEM ESCOLARIDADE

b. ENSINO FUNDAMENTAL (1° GRAU) INCOMPLETO
c. ENSINO FUNDAMENTAL (1° GRAU) COMPLETO

d. ENSINO MEDIO (2° GRAU) INCOMPLETO

e. ENSINO MEDIO (2° GRAU) COMPLETO

f. SUPERIOR INCOMPLETO

g. SUPERIOR COMPLETO

h. MESTRADO OU DOUTORADO

i. NAO SEI INFORMAR

7. QUAL O NIVEL DE INSTRUCAO DE SUA MAE?

a. SEM ESCOLARIDADE

b. ENSINO FUNDAMENTAL (1° GRAU) INCOMPLETO
c. ENSINO FUNDAMENTAL (1° GRAU) COMPLETO

d. ENSINO MEDIO (2° GRAU) INCOMPLETO

e. ENSINO MEDIO (2° GRAU) COMPLETO

f. SUPERIOR INCOMPLETO

g. SUPERIOR COMPLETO

h. MESTRADO OU DOUTORADO

i. NAO SEI INFORMAR

8. QUANTOS CARROS EXISTEM EM SUA RESIDENCIA?
a. 1

b.2

c.3 .

d. MAIS DE TRES

9. POSSUI COMPUTADOR EM SUA CASA?
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a. NAO POSSUO COMPUTADOR

b. POSSUO APENAS UM SEM ACESSO A INTERNET
¢. POSSUO APENAS UM COM ACESSO A INTERNET
d. POSSUO MAIS DE UM SEM ACESSO A INTERNET
e. POSSUO MAIS DE UM COM ACESSO A INTERNET

10. ASSINALE A RENDA FAMILIAR MENSAL DE SUA CASA:
a. ATE R$ 998,00 (1 SALARIO MINIMO)

b. DER$ 988,00 A R$ 1.996,00 (DE 1 A 2 SALARIOS MINIMOS)
c. DER$ 1.996,00 A R$ 2.994,00 (DE 2 A 3 SALARIOS MINIMOS)
d. DE R$ 2.994,00 A R$ 3.992,00 (DE 3 A 4 SALARIOS MINIMOS)
e. DER$ 3.992,00 A 4.990 (DE 4 A 5 SALARIOS MINIMOS)

f. MAIS DE 4.990,00 (5 SALARIOS MINIMOS)

11. QUANTAS PESSOAS CONTRIBUEM PARA A OBTENCAO DA RENDA FAMILIAR DE SUA CASA?

0 o
W o -

. Mais de 3

12. QUAL DAS ATIVIDADES ABAIXO OCUPA A MAIOR PARTE DO SEU TEMPO LIVRE?
a. TV

b. RELIGIAO

¢. TEATRO

d. CINEMA

e. MUSICA

f. CELULAR

g. LEITURA

h. CELULAR COM INTERNET

i. ESPORTES

j. OUTRA:

13. QUAL O MEIO QUE VOCE MAIS UTILIZA PARA SE MANTER INFORMADO (A)?
a. JORNAL ESCRITO

b. TV

¢. RADIO

d. REVISTAS

e. CELULAR COM INTERNET

14. SEGUNDO SUA VISAO QUAL E A IMPORTANCIA DA DISCIPLINA DE FILOSOFIA?

a. Pouco importante
b. Razoavelmente importante
¢. Pouco importante

15. A DISCIPLINA DE FILOSOFIA:

a. Nio faz diferenca sobre a minha formagéo
b. Faz diferenca sobre a minha formacao
c. Faz muita diferenca sobre a minha formagao

16. O PROFESSOR DE FILOSOFIA TEM UM TRABALHO:

a. Insatisfatorio

b. Pouco satisfatorio
c. Satisfatorio

d. Muito satisfatério
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Apéndice B — Uma das primeiras atividades para aplicagdo das primeiros cinco regras;

atividade encontra-se no apéndice

ESCOLA NOSSO MUNDO
CLUBE DE FILOSOFIA
PROF. André Lisboa - Turma 9° Ano

Aluno:

Sdo Luis, 21/06/2019

1. Leia o trecho do texto “A consciéncia é um didlogo”, do filosofo francés Louis Lavelle e aplique as regras

da leitura analitica que ja trabalhamos.

Consumismo: a economia do engano

uando se estd a sos, diz-se que se estd a ss consigo mesmo, o que implica que ndo se estd sozinho, mas a dois. O
ato pelo qual nos desdobramos para ter consciéncia de nés mesmos cria em nos um interlocutor invisivel ao qual
perguntamos nosso proprio segredo. Contudo, desses dois seres que nascem em nds assim que a consciéncia
aparece, dos quais um fala e outro escuta, um olha e o outro é olhado, jamais sabemos qual somos nés mesmos:
assim, toda a consciéncia é obrigada a encenar para si uma espécie de teatro no qual o eu ndo para de se buscar
e de fugir de si.

Isso se vé muito bem na memoria, que é o melhor instrumento do conhecimento de si, o mais sutil e o mais cruel.
Nunca se tem consciéncia do que se faz, mas apenas do que se acabou de fazer. A memoria supdée um recuo, um
despojamento de todo interesse que nos permite perceber nossa propria realidade numa espécie de transparéncia
purificada: mas essa realidade jd nos é estranha, e reconhecé-la é também renegd-la.

A consciéncia que temos do universo é ela propria um didlogo entre o universo e nos, no qual o universo fala
conosco tanto quanto falamos com ele. Ao observar seu proprio corpo, os outros homens e a natureza inteira, o
eu se observa nas testemunhas fora das quais ele nada sabe de si mesmo. Jamais consegue apreender diretamente
sua verdadeira natureza; no entanto, o mais humilde dos seres, o menor dos objetos, o mais frivolo dos
acontecimentos sdo como tantos signos que lhe proporcionam sua revelagdo. E o espago inteiro é um espelho
infinito no qual ele discerne o jogo de suas diferentes poténcias, a eficdcia dos limites delas.

Quem quer se conhecer de mais perto se olha em outro eu, que é sempre um espelho mais comovente. A descoberta
de outra consciéncia é semelhante, para nos, a daqueles lugares privilegiados onde percebemos os ecos de nossa
propria voz com atraso suficiente para que nos parecam distintos, ou a daqueles pocos profundos onde eles
repercutem com uma gravidade sonora que nos dd uma espécie de comogado.

Texto extraido do livro A Consciéncia de Si (Sdo Paulo: ERealizagb’es Editora, 2014, p.21-22), de Louis Lavelle (1883 - 1951),

filosofo existencialista francés.

a. Que tipo de texto é este? Tedrico? Pratico? Socioldgico? Classifique o texto de acordo com o titulo e o assunto
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b. Expresse a unidade do texto de maneira mais breve possivel. Diga sobre o que se trata o texto.

c. Enumere suas partes principais em ordem; esboce as partes do texto como se estivesse produzindo um sumario.

d. Defina o problema ou os problemas que o autor tenta resolver. Tente reformular a pergunta que o autor quis

responder com seu texto.

e. Encontre as palavras importantes e, por meio delas, entre em um acordo com o autor. Diga o que essas palavras
querem dizer no contexto do autor. Deve-se buscar as palavras que tem mais destaque e determinar o sentido

preciso delas.

f. Para finalizar, sublinhe os argumentos do autor para sua tese. Em seguida, reescreva o que o autor diz com suas

palavras.
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Apéndice C — Exercicio aplicado durante as oficinas para aprendizagem das regras de leitura

[ ALUNO (A): ][ Ne ]
[ PROFESSOR (A): André ] [ COMP. CURRICULAR: Filosofia ]
NOSEO MUND: [ SERIE: 9° ANO — ENSINO FUNDAMENTAL II ][ DATA: / / 2019 ]

CLUBE DE FILOSOFIA - EXERCICIO

Leia o texto abaixo e, a partir dele, aplique as regras de leitura filoséfica que trabalhamos em sala
nas perguntas abaixo:

Sobre dois tipos de amizades*

Como entre amantes, que descobrem o que ha de mais amavel na contemplacdo de quem amam e preferem
o sentido da visdo a todos os demais, sendo o sentido da visdo, sobretudo a sede e fonte do amor - ndo sera para
0s amigos o convivio a coisa mais desejavel que existe?

Com efeito, a amizade é uma assodacao; um individuo mantém a mesma relacdo com um amigo que mantém
consigo mesmo; a consciéncia de sua propria existéncia é desejavel, de sorte que também o € a da existéncia de
seu amigo. Mas essa consciéncia é convertida em ato e, no conviver. E com razdo que os amigos naturalmente
desejam estar juntos. E seja qual for o significado da existéncia para cada um e o que a torna para ele digna de
ser vivida, seu desejo é compartilha-la com amigos. Assim, alguns bebem ou jogam dados juntos, outros praticam
exercicios fisicos juntos e cacam juntos ou estudam filosofia juntos - cada tipo humano despendendo seu tempo
em mutua companhia na atividade que na vida mais os agradam; com efeito, visto que desejam conviver entre
amigos, praticam suas atividades de maneira compartilhada na medida de suas capacidades.

Assim, a amizade de pessoas viciosas acaba se revelando nociva (de fato, estas pessoas compartilham de
atividades viciosas por conta de sua instabilidade) e, se tornando semelhantes, se tornam mas. Mas a amizade dos
bons é boa e cresce com a companhia mutua. E eles, parece, se tornam melhores mediante suas atividades e
aprimoramento reciproco, uma vez que se amoldam assimilando os tracos mutuos que aprovam e lhes agradam,
dai se dizer: Acoes boas provém de individuos bons.

*Trecho da obra “Etica a Nicémaco”, de Aristételes, filésofo grego que viveu de 385-321 a.C.

1. A primeira regra de leitura analitica diz que devemos classificar o tipo de texto que estamos
lendo. Sendo assim, que tipo de texto é este?

2. A segunda regra da leitura analitica diz que devemos reconhecer a estrutura do texto. Como se
pode dividir este texto? Qual seria a sua estrutura?

3. A terceira regra diz que devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 20
palavras. Sobre que o texto trata? Qual é o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas
sobre ele.
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4. A quarta regra diz que devemos descobrir quais sdo as principais perguntas que o autor de um
texto esta fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto. O que ele
esta discutindo? Qual é principal e quais sdo as perguntas secundarias?

5. A quinta regra da leitura analitica diz que n6s devemos descobrir quais sdo as palavras importantes
de um texto. Trata-se de descobrir os termos principais e seus significados. Descubra quais sdo as
cinco palavras mais importantes deste texto e explique o que elas significam para o autor:

6. A sexta regra da leitura analitica explica que devemos encontrar as frases mais importantes de um
texto e descobrir as suas proposigoes, ou seja, explicar seus contelidos com nossas proprias palavras.
As frases importantes sempre tém argumentos, sempre tem justificativas. Transcreva abaixo uma
das frases importantes do texto e depois, com suas palavras, explique o que ela quer dizer:

7. Na sétima regra, passa-se ao estudo dos argumentos do autor do texto. Reescreva em que
argumento se baseou a escolha da frase na questdo anterior:

8. Na oitava regra, busca-se reconhecer quais foram as solugbes que o autor quis dar para os
problemas, para as perguntas que ele fez. De forma sintética, explique se o autor conseguiu resolveu
a pergunta a qual se propos fazer, se ele criou novos problemas, se teve sucesso ou se fracassou:
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9. Na regra 9, vocé deve realizar a critica do texto que leu. Vocé tem de dizer com razoavel grau de
certeza "eu entendo”, antes que possa dizer “concordo” ou “discordo” ou “suspendo o julgamento”.
Vocé concorda, discorda ou suspende o julgamento quanto ao texto estudado?

10. Respeitando a 10 regra (sem controvérsias), diga quais os motivos pelos quais vocé discordou,
concordou ou suspendeu juizo. Para fazer uma critica especial, 1. Mostre onde o autor esta
desinformado. 2. Mostre onde o autor esta mal informado. 3. Mostre onde o autor foi ilégico. 4. Mostre

onde a analise ou a explicacdo do autor esta incompleta.

Boa prova!
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Apéndice D — Prova Conceito A analisada durante avaliacdo qualitativa

AVALIACA - FILOSOFIA - 3° PERIODO
Leia o texto abaixo e, a partir dele, aplique as regras de leitura filosdfica que trabalhamos em sala nas perguntas
abaixo:
O existencialismo é um humanismo, de Jean Paul Sartre |

i
i
i
i

encontra surge no mundo, e que se define depoisy O homem, tal como o existencialista o concebe, se > ndo é
@ﬂnwel ,é porque de inicio ele ndo € nada. Ele s sera em seguida, e serd como se tiver feito. O homem é
+ apenas tal como ele se concebe, mas como omo ele se quer, e como ele se concebe depois da existéncia, como ele se .
i i quer depois desse impulso para a existéncia, 0 homem nada mais € do que aquilo que ele faz de si mesmo. _fl
5 Tal é o primeiro_principio do existencialismo, E também o que se chama a 2 subjetividade, e que nos |
1 reprovam sob esse mesmo nome. Mas, que queremos dizer com isso, sendo que o homem tem mais dlgnldade
! ! que a pedra ou que a mesa? Pois nés queremos dizer que o homem primeiro existe, isto &, que ele é de inlcio
| aquele que ir, e que é gonsciente de se langar no porvir. :
. O homem ﬂelg_rgg_um.nmjeto que se vive subjetivamente, ao invés de ser um musgo, uma podriddo, um '
| couve-flor; nada existe antes desse projeto; nada esta no céu inteligivel, e o homem serd aquilo que ele tlver
i projetado ser. Ndo o que ele quiser ser. Pois 0 que entendemos vulgarmente por querer é uma decnsao
conscvente e que € para a maior parte de nds posterior aquilo que fizemos de nés mesmos. Posso querer aderir a

| um partido, escrever um livro, casar-me, tudo isso € uma manifestagdo de uma-escolha mais_original, mais
espontanea do que aquilo que chamamos vontade. Mas se verdadeiramente a existéncia precede a esséncia, o i
: homem é responsavel por aquilo que ele €,

Assim, o primeiro passo do existencialismo € colocar todo homem de posse daquilo que ele é e fazer casr

i sobre ele a responsabilidade total por sua existéncia. E, quando nds dizemos que 0 homem é responsével por sn

 mesmo, n&o queremos dizer que o homem € responsavel por sua estrita (ﬁdividualldade) mas que ele. é

' responsével por todos os homens.

; Ha dois sentidos para a palavra subjetivismo e nossos adversarios jogam com esses dois sentidos,

i Subjebvlsmo quer dizer, por um lado, escolha do sgjelbo individual por si mesmo, e, por outro, Jimpossibilidade
Era 0 homem de ultrapassar a subjetividade humana, E mm@m

| Quando afirmamos que o homem se escolhe a si mesmo, entendemos que cada um de nds se escolhe, mas

qy_e_ emos dizer também que, escolhendo-se, ele escolhe todos os homens. _

“Que significa dizer que a gxisténcia precede a esséncia?) Significa que o homem primeiro existe, se’] 1a
\'-c'i

bemcmemimeme e
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: De fato, ndo ha um s6 de nossos atos hbé,“&iéh&o- Hhoﬁvér.n.que 'dh-eremos ser, ndo crie a0 mesmo tempo
+ Uma imagem do homem tal como estimamos que ele deva ser. Escolher ser isto ou aquilo & afirmar ao mesmo :
 tempo o valor daquilo que nés escolhemos, pois ndo podemos nunca escolher o mal; aquilo que escolhemos é :
| Sempre o bem, e nada pode ser bom para nds sem sé-lo para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a |
esséncia e se na—saueremos existir, a0 mesmo tempo que moldamos nossa imagem, essa imagem € valida para
: Lodos e para toda nossa época. ;
f Assim, nossa responsabilidade é muito maior do que poderiamos supor, pois ela engaja a humanidade |
" inteira, Se eu sou um T € se escolho aderir a um sindicato cristdo ao invés de ser comunista, se, por esta |
: adesdo, eu quero indicar que a resignacdo é no fundo a solugdo que convém ao homem, que o reino do homem ;
. Nd@o é sobre a terra, eu n3o estou engajando apenas a mim mesmo: eu quero ser resignado por todos, por
consequéncia minha decisdo engaja toda a humanidade. E se eu quiser, Ww, casar-me, ter
. filhos, ainda que esse casamento dependa unicamente de minha situagdo, oU @& minha paixdo, ou de meu 7

desejo, com ele eu engajo ndo apenas a mim mesmo, mas toda a humanidade no caminho da monogamia.
: Assim, eu sou responsavel por mim_mes| r todos, e eu crio uma certa imagem do homem que eu :
s o ————— e i
; escolhi; escolhendo-me, eu escolho o homem”,

(Trecho do texto "0 existencialismo é um humanismo”, de Jean Paul Sartre, filésofo existencialista) |

1. A primeira regra de leitura analitica diz que devemos classificar o tipo de texto que estamos lendo. Sendo
assim, que tipo de texto é este? (0,25pt)

%-a, o ODECERRTTO ... . o
2. A segunda regra da alitica diz que devemos reconhecer a estrutura do texto. Como se pode dividir
este texto? Qual seria a sua estrutura? (0,25pt)

J\Aﬁain QL J‘\!\mimnu PN uim+imlb, )I‘ILMN\A z Lorei~
Pis oo nxrk'avi).udgéoé&,. OuanTieceos o W@d‘)\‘mm) gginmmje e &
3. A terceira regra diz que devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 2 palavras. Sobre
que o texto trata? Qual é o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas sobre ele. (0,5pt)

MO exinid e o brgi;' AT
J'w\tmgmm ‘)’ajbg.mrm AT

4. A quarta regra diz que devemos descobrir quais s3o as principais perguntas que o autor de um texto estd
fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto. O que ele esta discutindo? Qual
é principal e quais s3o as perguntas secundarias? (1,0pt)

Yoo corFonmonn & mﬂsgdx/o:bm\ L cerren & Mnarcrapr JUKQL\M%U\L AN
%o, o rrclissp..
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5. A quinta reg
texto. Tra
mais im

ra da leitura analitica diz que nés devemos descobrir quais sdo as palavras importantes de um
ta-se de descobrir os termos principais e seus significados. Descubra quais sdo as cinco palavras

portantes deste texto e explique o que elas significam para o autor: (1,5pt)

K

e, * Lvospn~ L © Fmﬁg@ﬁ)é& Pﬂfgl AL QUA ML | L
6. A sexta regra da leitura analitica explica que devemos encontrar as f mais importantes de um texto e
descobrir as suas proposicdes, ou seja, explicar seus contelidos com nossas proprias palavras. As frases

importantes sempre tém argumentos, sempre tem justificativas. Transcreva abaixo uma das frases
importantes do texto e depois, com suas palavras, explique o que ela quer dizer: (2,0 pt)

7. Na sétima regra, passa-se ao estudo dos argumentos do autor do texto. Reescreva em que argumento se
baseou a escolha da frase na questdo anterior: (1,5pt)




158

8. Na oitava regra, busca-se reconhecer quais foram as solugdes que o autor quis dar para os problemas, para as

perguntas que ele fez. De forma sintética, explique se o autor conseguiu resolveu a pergunta a qual se propds
fazer, se ele criou novos problemas, se teve sucesso ou se fracassou: (1,0 pt)

@ Varoars “Tne, TN, CAMRGANGD: Qs Fsm\:in . P\_h;\g/und'oq n
oo pranles posa. &g’“‘;m o "'AAL\ALW s Jnercwen v
N A P
protiolsdecide Bt R sitndina Yimol Ao dase o
O Spee— S‘M?wro&ﬂ&w\v& T S ~F AeaTanse, Au
Yefos o5 MNP on Siumio  NERIA JeAlAsAdMORS DA

\‘:}) '8 ‘%@maéa, o. ‘?crffm éo, G'vr&.\A\'L A& ﬂm}c‘e QIIrsn..
. LAWMOA&. - 5‘&&03:8 Ae/ Iremcarte e UL Né‘

\vi\ﬁ AN w«-m\ée VN J\v&cg'é'e NOOI Ao, T,

e\»ﬁrm\ rrOALDAO. ?—l&&/ Wﬂ;\mw‘e éo,, T RPN
motr\wm.

. E’\d}d&a' & 0 J\&D&-AAOA&, 0\6 )/‘em\),m\, Oﬁtm. AL/W*(K

Sguny | oo e cenve By Aneel v Kerdandiinds.
Susinno. -




159

Apéndice E — Prova Conceito B analisada durante avaliagdo qualitativa

VALIACAO 2 - FILOSOFIA - 3° PERIODO

Leia o texto abaixo e, a partir dele, aplique as regras de leitura filoséfica que trabalhamos em sala nas perguntas
abaixo:

O existencialismo é um humanlsmo, de Jean Paul Sartre ;
“Que significa dizer que a existéncia precede a esséncia? Significa que o homem primeiro existe, se
encontra, surge no mundo, e que se define depois. O homem, tal como o existencialista 0 concebe, se ndo é
definivel, é porque de Inicio ele ndo é nada. Ele sé serd em seguida, e serd como se tiver feito. O homem é néo |
apenas tal como ele se concebe, mas como ele se quer, e como ele se concebe depois da existéncia, como ele se
quer depois desse impulso para a existéncia, 0 homem nada mais é do que aquilo que ele faz de si mesmo.

Tal é o primeiro principio do existencialismo. E também o que se chama a subjetividade, e que nos
reprovam sob esse mesmo nome. Mas, que queremos dizer com isso, sendo que o homem tem mais dlgmdade
que a pedra ou que a mesa? Pois nés queremos dizer que 0 homem primeiro existe, isto &, que ele é de lmclo
aquele que se langa para um porvir, e que é consciente de se langar no porvir. :

0O homem é de inicio um projeto que se vive subjetivamente, ao invés de ser um musgo, uma podriddo, um
couve-flor; nada existe antes desse projeto; nada estd no céu inteligivel, e 0 homem sera aquilo que ele tlver
projetado ser. Ndo o que ele quiser ser. Pois 0 que entendemos vulgarmente por querer é uma decnsao
consciente e que € para a maior parte de nds posterior aquilo que fizemos de nds mesmos. Posso querer aderir a
um partido, escrever um livro, casar-me, tudo isso € uma manifestacdo de uma escolha mais original, mais |
espontanea do que aquilo que chamamos vontade. Mas se verdadeiramente a existéncia precede a esséncia, o
homem € responsavel por aquilo que ele é. :

Assim, o primeiro passo do existencialismo € colocar todo homem de posse daquilo que ele é e fazer calr i
sobre ele a responsabilidade total por sua existéncia. E, quando nds dizemos que o homem é responsavel por si
mesmo, ndo queremos dizer que o homem é responsdvel por sua estrita individualidade, mas que ele é
responsavel por todos os homens. :

Ha dois sentidos para a palavra subjetivismo e nossos adversérios jogam com esses dois sentidos. ;
Subjetivismo quer dizer, por um lado, escolha do sujeito individual por si mesmo, e, por outro, impossibilidade
para o homem de ultrapassar a subjetividade humana. E esse segundo o sentido profundo do existencialismo. j
Quando afirmamos que 0 homem se escolhe a si mesmo, entendemos que cada um de nés se escolhe, mas |
queremos dizer também que, escolhendo-se, ele escolhe todos os homens.
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H De fato, ndo ha um sé de nossos atos que, criando 0 homem que queremos ser, ndo crie a0 mesmo tempo -
: uma imagem do homem tal como estimamos que ele deva ser. Escolher ser isto ou aquilo é afirmar ao mesmo !
: tempo o valor daquilo que nés escolhemos, pois ndo podemos nunca escolher o mal; aquilo que escolhemos é ,
: sempre o bem, e nada pode ser bom para nds sem sé-lo para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a |
 esséncia e se nds queremos existir, a0 mesmo tempo que moldamos nossa imagem, essa imagem ¢ vélida para |
; todos e para toda nossa época. j
Assim, nossa responsabilidade é muito maior do que poderiamos supor, pois ela engaja a humanidade ;
inteira. Se eu sou um operario e se escolho aderir a um sindicato cristdo ao invés de ser comunista, se, por esta
 adesdo, eu quero indicar que a resignacio ¢ no fundo a solucio que convém ao homem, que o reino do homem |
i ndo é sobre a terra, eu ndo estou engajando apenas a mim mesmo: eu quero ser resignado por todos, por
 consequéncia minha decisdo engaja toda a humanidade. E se eu quiser, fato mais individual ainda, casar-me, ter .
: filhos, ainda que esse casamento dependa unicamente de minha situagdio, ou de minha paixdo, ou de meu
desejo, com ele eu engajo no apenas a mim mesmo, mas toda a humanidade no caminho da monogamia. :
! Assim, eu sou responsavel por mim mesmo e por todos, e eu crio uma certa imagem do homem que eu
escolhi; escolhendo-me, eu escolho o homem”. ;

1. A primeira regra de leitura analitica diz que devemos classificar o tipo de texto que estamos lendo. Sendo
assim, que tipo de texto é este? (0,25pt)

Yfecsico C\osnCico

2. A segunda regra da leitura analitica diz que devemos reconhecer a estrutura do texto, Como se pode dividir
este texto? Qual seria a sua estrutura? (0,25pt)

Ex@Pliciacao, desenuoluimento & Cines\.

3. A terceira regra diz que devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 20 palavras. Sobre
Qque o texto trata? Qual € o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas sobre ele. (0,5pt)

0 dexts ds  Jeap Paul smcyce e <o
O exisienCialiama S O s lsfe wuciode ; ‘(QF\;@
o hoheos e Resfonecuel  Pel sy S % sienX G

4. A quarta regra diz que devemos descobrir quais s3o as principais perguntas que o autor de um texto estd
fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto. O que ele est3 discutindo? Qual
é principal e quais s30 as perguntas secundarias? (1,0pt)

e st drmndrdo no dexde ele Cale, o
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5. A quinta regra da leitura analitica diz que nés devemos descobrir quais sdo as palavras importantes de um
texto. Trata-se de descobrir 0s termos principais e seus significados. Descubra quais s3o as cinco palavras
mais importantes deste texto e explique o que elas significam para o autor: (1,5pt)

Stlifedy Lcladle W( Rre o rn=al Lidacle,

(@'}

:IIQL&@ML- Pacc. & olulaC 6 @xi oo corly -

mo e 5210!%‘11*\(!(‘\ (6 ®) (\P!(A \l‘r‘(\'\ dOC-fD L('QCIC:S.
Les0on saliddade - Yaca o astoc O horoe i teea
O Redorcalulidade  Po¢  aec Auenn © .,
ecalbhey - o homern  teon- o eseq (ha _de e Quem
Cle e ¢ escollies Sear gor Dionm oo o)

6. A sexta regra da leitura analitica explica que devemos encontrar as frases mais importantes de um texto e
descobrir as suas proposicbes, ou seja, explicar seus contetidos com nossas préprias palavras. As frases

importantes sempre tém argumentos, sempre tem justificativas. Transcreva abaixo uma das frases
importantes do texto e depois, com suas palavras, explique o que ela quer dizer: (2,0 pt)

\Srf'u SO0 ACSCanan el Ror i occsreA e_QOg Vrk*s”
LSSa - Ccose ada aeceanda ditel QAlac Qo
YOS QUE QS esallals sefam vovabios  do
meu._nldecesce  1osn yal afluenciac  a<
_@anLQl\CAﬁ._ dosa  oudces "(-Cﬂ‘ﬁon\e—m, Pbrolg\eﬁdo
PO o r g cotolhe Qecy fedos  Commp ele
P Vo Lxemllo_an dekta . <2 e pacellin
SO NGO engcifern = L O e AR RIWEN
foda o Oy poacan dade NS Caominbra ey
micn, POl _exeamPla o, escollha ger
DN0G._ANQR e, pal Se tsbeu\cu‘ €Ny e
e} e estow e NCO Q!«ccnrlb Lac ele .

7. Na sétima regra, passa-se ao estudo dos argumentos do autor do texto. Reescreva em que argumento se
baseou a escolha da frase na questo anterior: (1,5pt)

oS gccls? I Ya (;Lu*{‘r(\rlex Az e (_’{(u- L ey
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8. Na oitava regra, busca-se reconhecer quais foram as solugdes que o autor quis dar para os problemas, para as

perguntas que ele fez. De forma sintética, explique se o autor conseguiu resolveu a pergunta a qual se propds
fazer, se ele criou novos problemas, se teve sucesso ou se fracassou: (1,0 pt)
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Apéndice F — Prova Conceito C analisada durante avaliacdo qualitativa

AVALIACAO 2 - FILOSOFIA - 3° PERIODO
Leia o texto abaixo e, a partir dele, aplique as regras de leitura filosofica que trabalhamos em sala nas perguntas
abaixo:

0 existencialismo é um humanismo, de Jean Paul Sartre :
“Que significa dizer que a existéncia precede a esséncia? Significa que o homem primeiro existe, se
| encontra, surge no mundo, e que se define depois. O homem, tal como o existencialista o concebe, se ndo é
definivel, é porque de inicio ele ndo é nada. Ele s6 serd em seguida, e sera como se tiver feito. O homem é ndo !
apenas tal como ele se concebe, mas como ele se quer, e como ele se concebe depois da existéncia, como ele se :
i quer depois desse impulso para a existéncia, 0 homem nada mais € do que aquilo que ele faz de si mesmo.
: Tal é o primeiro principio do existencialismo. E também o que se chama a subjetividade, e que nos |
 reprovam sob esse mesmo nome. Mas, que queremos dizer com isso, sendo que o homem tem mais dignidade '
! que a pedra ou que a mesa? Pois nés queremos dizer que o homem primeiro existe, isto é, que ele ¢ de inicio !
| aquele que se langa para um porvir, e que é consciente de se langar no porvir. i
0 homem é de inicio um projeto que se vive subjetivamente, ao invés de ser um musgo, uma podriddo, um
! couve-flor; nada existe antes desse projeto; nada esta no céu inteligivel, e o homem serd aquilo que ele tiver :
 projetado ser. N&o o que ele quiser ser. Pois 0 que entendemos vulgarmente por querer é uma decisdo |
consciente e que é para a maior parte de nés posterior aquilo que fizemos de nés mesmos. Posso querer aderir a
: um partido, escrever um livro, casar-me, tudo isso é uma manifestacdo de uma escolha mais original, mais !
espontinea do que aquilo que chamamos vontade. Mas se verdadeiramente a existéncia precede a esséncia, o
: homem ¢é responsével por aquilo que ele é. i
: Assim, o primeiro passo do existencialismo € colocar todo homem de posse daquilo que ele é e fazer cair
i sobre ele a responsabilidade total por sua existéncia. E, quando nds dizemos que o homem é responsavel por si |
! mesmo, ndo queremos dizer que o homem é responsavel por sua estrita individualidade, mas que ele é '
: responsdvel por todos os homens.
Ha dois sentidos para a palavra subjetivismo e nossos adversdrios jogam com esses dois sentidos. !
| Subjetivismo quer dizer, por um lado, escolha do sujeito individual por si mesmo, e, por outro, impossibilidade i
para 0 homem de ultrapassar a subjetividade humana. E esse segundo o sentido profundo do existencialismo.
' Quando afirmamos que o homem se escolhe a si mesmo, entendemos que cada um de nds se escolhe, mas !

queremos dizer também que, escolhendo-se, ele escolhe todos os homens.
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' De fato, ndo ha um 56 de nossos atos que, criando 0 homem que queremos ser, ndo crie ao mesmo tempo
uma imagem do homem tal como estimamos que ele deva ser. Escolher ser isto ou aquilo € afirmar ao mesmo !
: tempo o valor daquilo que nds escolhemos, pois ndo podemos nunca escolher o mal; aquilo que escolhemos é
i Sempre 0 bem, e nada pode ser bom para nés sem sé-lo para todos. Se, por outro lado, a existéncia precede a !
 esséncia e se nds queremos existir, a0 mesmo tempo que moldamos nossa imagem, essa imagem & vélida para
todos e para toda nossa época.

Assim, nossa responsabilidade é muito maior do que poderiamos supor, pois ela engaja a humamdade
! inteira. Se eu sou um operdrio e se escolho aderir a um sindicato cristdo ao invés de ser comunista, se, por esta

; adesdo, eu quero indicar que a resignacdo é no fundo a solugdo que convém ao homem, que o reino do homen
1 ndo é sobre a terra, eu ndo estou engajando apenas a mim mesmo: eu quero ser resignado por todos, por
| : consequéncia minha decis3o engaja toda a humanidade. F se eu quiser, fato mais individual ainda, casar-me, ter
 filhos, ainda que esse casamento dependa unicamente de minha situagdo, ou de minha paixdo, ou de meu !
¥ desejo, com ele eu engajo ndo apenas a mim mesmo, mas toda a humanidade no caminho da monogamia. ;
; Assim, eu sou responsavel por mim mesmo e por todos, e eu crio uma certa imagem do homem que eu
esoolhl, escolhendo-me, eu escolho 0 homem”, '

1. A primeira regra de leitura analitica diz que devemos classificar o tipo de texto que‘(esﬁamos lendo. Sendo
assim, que tipo de texto é este? (0,25pt)

4 {
w .)(a‘enlr.?

2. A segunda regra da leitura analitica diz que devemos reconhecer a estrutura do texto. Como se pode dividir
este texto? Qual seria a sua estrutura? (0,25pt)

s o

3. A terceira regra diz que devemos saber expressar a unidade do texto com cerca de 10 ou 20 palavras. Sobre
que o texto trata? Qual € o assunto principal do texto? Escreve duas ou trés linhas sobre ele. (0, Spt)

) . | "l.

4. A quarta regra diz que devemos descobrir quais sdo as principais perguntas que o autor de um texto estd
fazendo. Descubra quais foram os problemas levantados pelo autor do texto. O que ele estd discutindo? Qual
g principal e quais sdo as perguntas secundarias? (1,0pt)
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L2 .

5. A quinta " )
te)?to. Trafteag_ra da leitura analitica diz que nés devemos descobrir quais sdo as palavras importantes de um

se de descobrir os termos principais e seus significados. Descubra quai i
e & : quais sdo as cinco palavras
als 'mpl))rtantes ste texto e explique o que elas significam para o autor: (1,5pt)
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6. A sexta regra da leitura analitica explica que devemos encontrar as frases mais importantes de um texto e
descobrir as suas proposigdes, ou seja, explicar seus contelidos com nossas préprias palavras. As frases
importantes sempre tém argumentos, sempre tem justificativas. Transcreva abaixo uma das frases
importantes do texto e depois, com.suas palavras, explique o que ela quer dizer: (2,0 pt)

7. Na sétima regra, passa-se ao estudo dos argumentos do autor do texto. Reescreva em que argumento se
baseou a escolha da frase na questéo anterior: (1,5pt)
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8. Na oitava regra, busca-se reconhecer quais foram as solugbes que 0 autor quis dar para 0s problemas, para as
perguntas que ele fez. De forma sintética, explique se o autor conseguiu resolveu a pergunta a qual se propds
fazer, se ele criou novos problemas, se teve sucesso ou se fracassou: (1,0 pt)




