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RESUMO

O objetivo desta dissertagdo foi analisar 0s processos ostensivo-inferenciais em interagoes
entre professor e alunos em aula de Filosofia sobre questdes éticas relativas ao aborto. A pes-
quisa fundamentou-se nos principios pedagogicos de Lipman (1990) e nos niveis representa-
cionais: forma logica, explicatura e implicatura de Sperber e Wilson (1986, 1995) e Carston
(1988). A coleta de dados foi realizada com 30 alunos de sétima série do Ensino Fundamental
do Colégio Dehon, de Tubardo — SC, para os quais se apresentou o texto Gravidez e aborto de
Nunes e Silva (2001) e se solicitou discussdes em pequenos e grande grupo. A analise do cor-
pus demonstrou que: a) as rememoracOes de suposi¢cdes do texto de base foram dependentes
da intervencdo do professor e nunca ocorreram espontaneamente; b) o professor influenciou
as suposicdes acessadas e as inferéncias realizadas pelos alunos, inclusive aquelas ausentes no
texto de base; e, ¢) as suposi¢des que emergiram das vivéncias dos alunos e estavam ausentes
no texto e nas intervengdes do professor, foram invariavelmente provocadas pela intervencao
do professor. Mediante as ferramentas de andlise, foi possivel demonstrar o papel fundamen-
tal do professor como desencadear do processo inferencial ao incentivar o aluno a expor, ana-
lisar e ouvir a opinido dos colegas.

Palavras-chave: Teoria da Relevancia, ensino de Filosofia, interacéo.



ABSTRACT

This work analyses the ostensive-inferential processes in interactions between teacher and
students in lessons of Philosophy, which ethical questions about abortion as a subject. The
research was based on Lipman’s (1990) pedagogical principles, and on Sperber and Wilson’s
(1986, 1995) and Carston’s (1988) representational levels of logical form, explicature, and
implicature. The data were obtained with 30 seventh degree students of Basic Level of Dehon
School (Tubardo-SC, Brazil) when these students have discussed the Nunes and Silva’s
(2001) text Gravidez e aborto (Pregnancy and abortion), in small and great groups. The
analysis was demonstrated that: i) the assumptions of the support text had been used, but they
had never spontaneously occurred, and they were dependents of the intervention of the
teacher; ii) the teacher influenced the access to the assumptions and the inferences carried
through for the students, also those ones absentees in the support text; and, iii) the assump-
tions that had emerged of the experiences of the students and were absent in the text or in the
interventions of the teacher, had been stimulated by the teacher’s interventions. This case was
able to demonstrate that the analysis tools were productive to describe and explain how the
teacher was important to unchain the inferential process when stimulating the pupil to display,
to analyze and to hear the colleagues’ opinions.

Keywords: Relevance Theory, teaching of Philosophy, interaction.
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1  INTRODUCAO

Nao ha professor de Filosofia que ndo tenha recebido de seus alunos o seguinte
guestionamento: “Para que estudar Filosofia?” A face préatica assumida pelo mundo contem-
poraneo faz crer que s6 é valido como objeto de aprendizagem o que pode ser de imediato
aplicado em alguma situacdo. A reflexdo filosofica parece perder o sentido por estar despro-
vida desta face pragmatica. Sob este prisma, o discurso cientifico parece ser mais Gtil, porque

se entende de imediato onde uséa-lo.

No entanto, o desenvolvimento das ciéncias é insuficiente para apontar possiveis
respostas para determinados problemas da vida humana. As pesquisas mais avancadas sao
insuficientes para satisfazer o espirito humano, curioso e investigador. A humanidade conti-
nua em busca de compreensdo para a sua existéncia. O conhecimento da carga genética de
uma pessoa nao é suficiente para explicar-lhe ou fazer-lhe entender os usos e criticas que faz
aos sistemas de valores que segue ou tem que seguir. O mundo interior do ser humano ainda é

um universo desconhecido.

O ser humano mergulha no interior da matéria, desvendando os segredos do micro-
cosmo: célula, molécula, &tomos, particulas atbmicas e subatdmicas, e expande as
conquistas sobre o universo exterior, em dire¢do ao macrocosmo: mares, continen-
tes, planetas e espagos siderais. Contudo, pouco ou nada conhece efetivamente de
seu préprio mundo interior (GRISA, 2000, p. 15).



Esta necessidade de conhecer 0 mundo interior dos seres humanos é, entre muitas,
uma das justificativas que se tem utilizado para confirmar a utilidade e atualidade do ensino
de Filosofia. Considera-se a Filosofia como uma forma de conhecimento que conduz o ho-

mem ao encontro e de encontro aos valores que segue ou que condena.

O ensino de Filosofia desenvolve a arte da duvida. Procura capacitar os individuos
para que sejam criticos, em especial de seu tempo e de sua cultura. Cabe a Filosofia desenvol-
ver o espirito da investigacdo, para analisar os grandes problemas da existéncia humana e do

conhecimentos produzido pelos homens.

A Filosofia deve contribuir eminentemente para o desenvolvimento do espirito pro-
blematizador. A Filosofia €, acima de tudo, uma forca de interrogacéo e reflexo, di-
rigida para os grandes problemas do conhecimento e da condi¢cdo humana. A Filoso-
fia hoje, retraida em uma disciplina quase fechada em si mesma, deve retomar a
missdo que foi sua — desde Aristoteles a Bérgson e Husserl — sem, contudo, abando-
nar as investigac@es que lhe sdo prdprias. Também o professor de Filosofia, na con-
ducéo de seu ensino, deveria estender seu poder de reflexdo aos conhecimentos cien-
tificos, bem como a literatura e a poesia, alimentando-se ao mesmo tempo de ciéncia
e de literatura (MORIN, 2001, p. 23).

Mas esta ndo é uma tarefa facil. Ensinar Filosofia, como capacidade de pensar
sobre o pensar, é um grande desafio. E necessario saber aproxima-la do aluno. O professor
precisa saber usar ndo apenas o conhecimento filoséfico que possui, mas também a arte de
interagir de forma produtiva com seus alunos, provocando-0s com o conteido que ministra, a

fim de que os objetivos de reflexdo sejam atingidos.

A Filosofia esta presente na escola ha muitos séculos, e ja exerceu inimeras fun-
cOes, desde suporte para fé, durante a Patristica (Filosofia elaborada pelos Padres da Igreja
Catdlica, do século I a V d.C., para conciliar as exigéncias das razdo humana em relacdo ao
conhecimento revelado) e a Escolastica (uma reelaboragdo da Patristica — do século VIII ao

XV d.C. — que tornou-se a Filosofia ministrada nas escolas cristas, compatibilizando a fé e a

! Nesta dissertacio avalio minha propria atuagio docente, o que me levou a optar por escrever utilizando a pri-
meira pessoa do singular. No entanto, em determinados momentos, utilizo a palavra professor para sinalizar a
diferenca que fago entre mim enquanto pesquisador e da pessoa do professor, como figura geral.
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razdo), até critica das ideologias dominantes (com as discussdes realizadas através do pensa-

mento marxista).

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96) apontam o ensino de Filosofia
como uma forma de preparar os alunos para a cidadania. A Proposta Curricular de Santa Cata-
rina (SANTA CATARINA, 1998) a entende como formadora de um sujeito critico e capaz de
agir em prol da transformacéo social. No Ensino Fundamental, desde a década de 60, com o
programa de Filosofia para criancgas, criado nos Estados Unidos, e presente no Brasil desde a

década de 80, a Filosofia exerce a funcao interdisciplinar e de formacéo ética dos alunos.

O Colégio Dehon de Tubardo, envolvido com a “formacdo do homem ético e re-
flexivo” para o terceiro milénio, incluiu em 1994, em sua grade curricular, a disciplina de
Filosofia no Ensino Fundamental e, em 2002, no Ensino Médio. Desde marco de 2003 esta
em reelaboracdo a proposta da disciplina de Filosofia para o Ensino Fundamental e Médio no

Colégio Dehon que, até a data da elaboracdo desta dissertacdo, ainda ndo estava concluida.

No inicio, utilizava-se o programa criado nos Estados Unidos. Com o passar do
tempo, viu-se a necessidade de criar uma outra metodologia de ensino, com outros conteudos,
para que o aluno pudesse apreender melhor os conceitos essenciais da disciplina. O projeto
que esta sendo elaborado pretende: a) estabelecer novas estratégias de aprendizagem, e b)
selecionar contetdos atuais para organizar o ensino de Filosofia no Ensino Fundamental e
Médio no Colégio Dehon. A aula fundamenta-se na interacio pedagogica. E mister que os
alunos estejam envolvidos durante a aula para que desenvolvam as habilidades e competén-

cias que se esperam.

Para contribuir na reelaboracdo no projeto da disciplina de Filosofia do Colégio
Dehon, percebi a necessidade de avaliar a interacdo que acontece entre 0 mim e os alunos

durante o periodo em gque ocorrem as aulas, e também, avaliar as metodologias que utilizo na
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disciplina (estratégias e recursos) que servem para provocar a interacdo e, conseqlientemente,
a aprendizagem. Uma possibilidade seria avaliar uma aula, na qual um contetdo polémico
estivesse sendo trabalhado. Na sétima série, por exemplo, dentro do conceito essencial ética,
trabalho o conteido aborto. Nas aulas em que desenvolvo este tema, € comum haver muito
interesse e muita participacdo. Embora haja muita interacéo, tenho dificuldades para avaliar a
qualidade das inferéncias, frente ao acimulo de opinides, que sdo, ha maioria, embasadas no

senso comum, e ndo no pensamento filosofico e cientifico que se pretende.

Para realizar este estudo, optei por utilizar a Teoria da Relevancia de Sperber e
Wilson (1986, 1995), por constituir-se numa teoria sobre a comunica¢do humana, que pressu-
pde por parte do falante ostensdo e do ouvinte, inferéncia. Nesta teoria, a interacdo pode ser
estudada como mal ou bem sucedida, dependendo da ostenséo que o falante faca no discurso.
A qualidade da comunicacdo e da interacdo, consequentemente, estdo ligadas a capacidade de
tornar relevante para o ouvinte a mensagem que o falante queira proferir. Esta dissertacdo
estudou a qualidade das inferéncias produzidas durante a exposi¢do dos contetudos nas aulas
de Filosofia para avaliar qualitativamente a condugdo dos processos interativos na sala entre
professor e alunos. Este estudo foi delimitado para acontecer na sétima série onde, entre ou-

tros, o assunto aborto desperta grande quantidade de interacdes.

O objetivo deste dissertacdo foi, portanto, analisar 0S processos ostensivo-
inferenciais em interacdes professor/aluno em aula de Filosofia sobre questfes éticas relativas
ao aborto em uma turma de sétima série do Ensino Fundamental do Colégio Dehon, de Tuba-

rdo — SC.

No préximo capitulo, capitulo dois, aprofundo a questdo do ensino de Filosofia,
sua presenca no Ensino Fundamental, as virtudes e as dificuldades da metodologia utilizada

no Colégio Dehon. Abordo ainda a questdo da interacdo a partir dos modelos de comunicacéo,
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partindo de Grice e chegando a Sperber e Wilson. No capitulo trés retomo a hipdtese desta
pesquisa e explico os procedimentos que utilizei para coletar e analisar os dados; demonstro a
analise das interacdes do grupo dois; apresento uma analise qualitativa das interacdes e anali-
so a qualidade da interacdo na aula de Filosofia. Por fim, no capitulo quatro, teco as conside-

racdes finais do trabalho.
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2 REVISAO TEORICA

Este capitulo estd dividido em trés secdes. Na primeira, apresento um panorama
sobre o ensino de Filosofia, apontando para a sua atualidade e significacdo na formacéo do
cidaddo, além de justificar a sua presenca nas grades curriculares com base na Lei de Diretri-
zes e Bases (9.394/96) e na Proposta Curricular de Santa Catarina (1998). Apresento também
0 método de ensino de Filosofia desenvolvido por Lipman (1990). Na segunda parte, desen-
volvo um exposic¢do sobre a Teoria da Relevancia de Sperber e Wilson. Por fim, na terceira

parte, apresento a Teoria da Relevancia, nos niveis de forma logica, explicatura e implicatura.

2.1 O ENSINO DE FILOSOFIA

Ensinar Filosofia supde reconhecer o papel que ela desempenha na formagao dos
alunos. Todos os seres humanos sdo, de certo modo, filésofos. Embora existam filésofos for-
mados pelas universidades, em qualquer lugar ha pessoas que se questionam e questionam 0s
demais a cerca do sentido da vida e o valor das criagdes humanas. O ensino de Filosofia ndo
se destina, portanto, apenas para graduandos em Filosofia, mas é significativo em todos os

niveis de ensino e nas diversas areas de conhecimento.

[...] Consideramos importante o ensino de Filosofia nas escolas, ndo propriamente
para despertar futuros filésofos especialistas, mas para aprimorar a reflexdo critica
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tipica do filosofar e inerente a qualquer ser humano. Nesse sentido, o ensino de Filo-
sofia deveria se estender a todos 0s cursos e ndo sé as classes de ciéncias humanas
(ARANHA e MARTINS, 2003, p. 88).

Ensinar Filosofia aos alunos significa contribuir para a construcdo de um ser hu-
mano critico de si mesmo e de seu tempo, inquieto diante das respostas prontas que a rotina
diaria pode oferecer. Durante a infancia e adolescéncia, as pessoas indagam com maior fre-

quéncia sobre os fatos do mundo em que estao inseridos.

Criangas e jovens, enquanto pessoas, pdem-se questdes proprias do ambito da inves-
tigacdo filosdfica; deparam-se e sdo “envolvidos” culturalmente com “respostas” a
tais questdes e tém o direito de ser iniciado no trato com elas e no processo de avali-
acdo critica das respostas. Aqui esta a justificativa para o trabalho com Filosofia no
Ensino Fundamental (LORIERI, 2002, p. 41).

Ao longo de sua formagéo, o ser humano precisa desenvolver uma visdo de mun-
do, uma leitura da humanidade, principios de conduta e condi¢des de participar ativamente da
vida politica da sociedade em que estamos inseridos. Rodrigues (2001, p. 32), citando Dur-
kheim, afirma que: “existem certos costumes, certas regras, que devem ser obrigatoriamente
transmitidos no processo educacional, gostemos deles ou ndo”. Mas isto néo ocorre natural-

mente. As pessoas devem receber formagéo para exercermos efetivamente a cidadania.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) destacam que: “o papel fundamen-
tal da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades amplia-se ainda mais no
despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se construir uma escola voltada para
a formacéo de cidaddos” (BRASIL, 1998, p. 5). A cidadania requer sujeitos capazes de utili-
zar as varias formas de conhecer o mundo (Ciéncia, Religido, Senso Comum Arte e Filosofia),
para participar efetivamente da (re)construgdo dos valores morais e sociais. Cada uma destas
areas fornece instrumentos para a pessoa compreender a realidade, pois todas participam da
constru¢do do mundo. Portanto, estas areas do conhecimento devem fazer parte do curriculo

escolar. Neste contexto, justifica-se a inclusdo da Filosofia no curriculo da educacdo basica,



15

especialmente por ampliar as discussdes realizadas pelo senso comum, pelo conhecimento

religioso, artistico e cientifico.

A mente humana é naturalmente inquiridora: quer conhecer as razdes das coisas [...]
As respostas miticas sdo explicacdes que podem contentar a fantasia, embora néo se-
jam verdadeiras. [...] Ja as respostas cientificas procuram satisfazer a razao, mas sdo
sempre explica¢des incompletas, parciais, fragmentérias: dizem respeito apenas a al-
guns fendmenos, ndo abrangem toda a realidade. As respostas filoséficas propdem-
se, ao contrario, como dissemos, a oferecer uma explicacdo completa de todas as
coisas, do conjunto, do todo (MONDIM, 1983, p. 9).

A Filosofia desempenha um papel de critica da realidade. Ela ndo é uma atividade
facil, mas pode trazer clareza para as questdes existenciais que o homem se propde. “Espinosa
afirmou que a Filosofia € um caminho arduo e dificil, mas que pode ser percorrido por todos,
se desejarem a liberdade e a felicidade” (CHAUI, 2003, p. 24). Para Aranha e Martins (2003,
p. 9), a Filosofia, por ndo apresentar um objeto de estudo definido, investiga todas as coisas, 0
que lhe confere um carater interdisciplinar. Investiga os fundamentos do pensamento humano,
desenvolvendo no aluno a arte da davida e a capacidade de criticar, responsavelmente, as pro-
ducbes humanas. A Filosofia d& condicGes para que se avalie a cultura nas suas varias mani-
festacdes. Sua maior contribuicdo é conduzir a reflexdo. “A Filosofia leva a discussao reflexi-
va, légica e analdgica das idéias. Na verdade, é a Unica disciplina cujo objetivo é apenas o

aprimoramento do pensar” (TELES, 1999, p. 13).

Tudo isto seria simples se ndao enfrentdssemos uma questdo operacional: como en-
sinar Filosofia, com toda esta profundidade esperada, para criangas e adolescentes que fre-
guentam o Ensino Fundamental e o Ensino Médio? Algumas propostas tém sido criadas e
postas em pratica, na tentativa de ensinar Filosofia aos alunos destes niveis de ensino. No
Brasil, dispomos de leis que regulamentam o ensino de Filosofia apenas para o Ensino Médio.
Nd&o ha uma legislacéo sobre o ensino de Filosofia no Ensino Fundamental. Destaco, entéo, as

apresentadas nos PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais) e na PCSC (Proposta Curricular
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de Santa Catarina), com respaldo nas Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB 9.394/96),

em especial nos artigos 27 e 36:

Art 27 - os contetdos curriculares da educagéo basica observardo, ainda as seguintes
diretrizes:

| — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética.

[.]

Art 36 — O curriculo do Ensino Médio observara o disposto na Secéo | deste Capitu-
lo e as seguintes diretrizes:

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exerci-
cio da cidadania (CARNEIRO, 2000, p. 91 e 105).

Os PCN’s para o Ensino Médio (PECEM) sugerem que o ensino de Filosofia rea-

lize-se com o intuito de desenvolver certas competéncias em nivel de representa¢do e comuni-

cacdo, investigacdo e compreensdo e contextualizagdo sociocultural. O que veremos a seguir,

sdo objetivos de aprendizagem, centrando no aluno a responsabilidade de aprender a Filosofi-

a; ao professor cabe apenas criar as condicdes.

No que diz respeito a representagdo e comunicacao:

a)

b)

d)

ler textos filos6ficos de modo significativo: com base em Kant, que afirma
ndo ser possivel filosofar sem Filosofia, o texto dos PCNs prop6e que os alu-
nos devam ter contato com textos filoséficos classicos, sem caracterizar um
estudo da histdria da Filosofia, mas uma pratica de analise tematica, compre-
endendo as idéias centrais dos textos, de acordo com o periodo em que foram
escritos;

ler, de modo filoséfico, textos de diferentes estruturas e registros: tendo
aprendido a ler os textos classicos, 0 aluno podera realizar uma leitura signifi-
cativa de outras fontes, como romances, artigos de jornais ou revistas, filmes,
etc. Com isto, ele capacita-se para interpretar as varias formas de discurso e-
xistentes na sociedade;

elaborar por escrito o que foi apropriado de modo reflexivo: a escola deve
explorar a capacidade de expressao escrita do aluno e a Filosofia pode contri-
buir, garantindo ao aluno um espacgo para sua producdo, com base no que a-
prendeu dos classicos e com o0 que conseguir perceber nos varios textos a que
teve acesso;

debater, tomando uma posicédo, defendendo-a argumentativamente e mu-
dando de posicdo em face de argumentos mais consistentes: o didlogo em
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sala sobre situacGes analisadas e estudadas possibilita adquirir habilidades pa-
ra aprender a refletir de forma dialogada.

No que se refere a investigacdo e compreensdo, os PCNs sugerem que 0 ensino de
Filosofia seja desenvolvido de forma a articular conhecimentos filosoficos e diferentes con-
teddos e modos discursivos nas Ciéncias Naturais e Humanas, nas Artes e em outras
producdes culturais: a visdo de conjunto que € propria da Filosofia pode ajudar os alunos a
superar a visao fragmentada do conhecimento a desenvolverem formas de fazer acontecer a

interdisciplinaridade.

No que diz respeito a contextualizacdo sociocultural, a intencdo € contextualizar
conhecimentos filoséficos, tanto no plano de sua origem especifica, quanto em outros
planos: o pessoal-biografico; o entorno sécio-politico, histdrico e cultural; o horizonte da so-
ciedade cientifico-tecnologica: o aluno deve aprender a realizar, através da hermenéutica, um
exame dos temas filoséficos em sua relagdo com o mundo em que vive, sem fazer do conteu-

do classico um saber exclusivo de uma época.

O texto do PCNEM termina apresentando algumas sugestfes de eixos tematicos
(veja-se anexo A), mas salienta que cada professor pode estabelecer os conteidos que desejar
trabalhar, desde que conserve a orientacdo de contribuir, com o ensino de Filosofia, para o

desenvolvimento de cidaddos responsaveis.

A Proposta Curricular de Santa Catarina — PCSC, versdo de 1998, propds o se-

guinte:

[...] propomos trabalhar com nosso educando a partir de trés grandes momentos, in-
separaveis e imbricados um ao outro: 0 inventario-reconhecimento da concepg¢do de
mundo que pauta sua vida, em todos 0s seus aspectos marcadamente fragmentada e
incoerente, passando pela sua critica e como terceiro momento a ressignificagéo-
reelaboracdo no sentido de uma nova concepcdo articulada e coerente (SANTA CA-
TARINA, 1998, p. 41).
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A metodologia para o ensino de Filosofia que se encontra na PCSC toma como
base os eixos norteadores da prépria proposta, que sdo a concepcao de homem como uma
construcdo histérica e social, e a concepc¢do de aprendizagem como histérico e cultural. Esta
proposta tem como fio condutor o desejo de transformar a educagcdo numa forma de emanci-
pacdo do sujeito, dividindo o capital cultural para facilitar a divisdo do capital econémico. O
eixo norteador desta proposta apresenta esta idéia: “A escola néo é possivel promover a socia-
lizacdo da riqueza material. A socializacdo da riqueza intelectual — apanagio da escola — no
entanto, € um dos caminhos para a socializacdo da riqueza material” (HENTS, in SANTA

CATARINA, 1998, p. 13).

Pretende-se, na PCSC, que o ensino de Filosofia seja realizado, conforme os ob-

jetivos de ensino, centrados na acao do professor junto a contetdo, dentro do que segue:

a) problematizar o que sabem e o que vivem 0s alunos, relacionando o discurso
com a dindmica que a realidade exige.

b) possibilitar o contato com os classicos e mostrar que a producéo deles foi uma
tentativa de resposta de seus autores ao que viam e viviam na sociedade de seu
tempo;

C) aproximar os textos contemporaneos, com destaque para 0s que produzem ma-
terial na vertente histérico critica, para ampliar no aluno a capacidade de anali-
sar 0s discursos da sociedade atual;

d) ressignificar e reelaborar a visao que possuem do mundo; e,

e) treinar para 0 compromisso social que nasce da analise das conjunturas, num
processo maduro em que a avaliagcdo contribui como instrumento de amadure-
cimento e aprimoramento das atitudes necessarias para o exercicio da cidadani-
a.

Ao contrario do PCNEM, a PCSC estabelece uma proposi¢cdo de conteddo pro-
gramatico (veja-se anexo B) que serve de base para a elaboracdo dos planos de aulas dos pro-

fessores de Filosofia da rede publica estadual.

Em 2001, foram editadas as diretrizes para a organizacdo da préatica escolar na e-

ducacdo béasica para Santa Catarina, em que se apresentam o mapa conceitual, 0s conceitos
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cientificos essenciais e a competéncias e a habilidades a serem desenvolvidas em cada disci-

plina (veja-se anexo C).

Isto reforca a colaboracdo da Filosofia, de acordo com as palavras do documento:

A Filosofia tem como protagonista de sua génese o homem em constante postura de
indagacéo referente as questdes cosmologicas, antropoldgicas, estéticas e a producdo
do conhecimento; em seu processo historico, novamente, desponta no cenério da e-
ducacdo escolar como disciplina inerente & formacao de sujeitos criticos e conscien-
tes de problemas atuais que marcam o ser humano na atualidade (SANTA CATA.-
RINA, 2001, p. 101).

Para a Filosofia, encontramos 0s seguintes conceitos essenciais.

a)

b)

mundo - despertar a consciéncia do sujeito como construtor do mundo e da
acao deste sobre si;

conhecimento - interpretar a producéo intelectual como fruto de um processo
em que o0 novo relaciona-se com o ja produzido;

ser - compreender o0 ser humano como ente em constante construcdo, através
das relacOes intra e interpessoais, além das dimensdes sociais e transcenden-
tes;

homem - reconhecer o homem como ser de inimeras possibilidades, em busca
da completude, em suas varias dimensdes;

ética - comprometer-se com os valores da humanidade, destacando o respeito
pelas diferencas, a luta pela igualdade, a construcdo da paz, a defesa da vida;
€,

estética - discutir sobre as varias formas de expressar o belo, o prazer, o gosto,
numa perspectiva de percepcdes distintas de acordo com os individuos e com
as culturas.

Quanto ao Ensino Fundamental, a inclusdo desta disciplina foi idealizada por

Lipman (1990), através do programa Filosofia para criancas, no qual esboca seu ideal e seu

método de ensino para criancas em idade escolar.

Segundo Pereira (1998), o projeto foi iniciado por Lipman no final da década de

60. Procurado por uma mae de aluno que reclamava de ver seu filho estudar apenas para as

provas, decorar o que nelas seria cobrado e que, passados alguns dias, ndo mais lembrava do

conteddo, o Professor Matthew Lipman concebeu e estruturou o programa Filosofia para cri-

ancas, para despertar e cultivar as habilidades cognitivas a partir de discussdes de tdpicos
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filoséficos. O método difundiu-se na década de 70 e chegou a varios paises: Alemanha, Ar-
gentina, Australia, Austria, Bélgica, Canadé, Chile, Colémbia, Dinamarca, Islandia, lsrael,

México.

Segundo Wuensch (2003), este programa chegou ao Brasil em 1984, através da
educadora Catherine Young Silva (1937-1993), que traduziu os livros de Lipman, iniciando
nas instalacdes do Yazigi de S&o Paulo a divulgacdo do material. Inicialmente, duas escolas
particulares de Sdo Paulo comecaram naquele ano uma experiéncia informal com o programa,
a partir das poucas partes traduzidas do material. Com apoio do professor Marcos A. Lorieri,
filésofo que trabalhava na Secretaria Estadual de Educacao de Sao Paulo, o movimento Filo-
sofia para criangas difundiu-se, atingindo algumas regides do Brasil, a partir de algumas ci-
dades onde existem centros especializados em promover cursos e editar materiais (os de Lip-
man e outros) para o trabalho com criancas. Destaco: Sdo Paulo, Floriandpolis, Belo Horizon-
te, Cuiabd, Brasilia, Petropolis, Curitiba e Sdo Luis. Com o tempo, os centros de Filosofia
para criancas foram se estruturando e cursos de capacitacdo para trabalhar com os materiais

desenvolvidos por Lipman comegaram a ser realizados.

O programa desenvolvido por Lipman esta subdividido em subprogramas, que sao
textos filosoficos desenvolvidos para cada nivel de ensino, respeitando-se o desenvolvimento

cognitivo das criancas. Os subprogramas sao 0s seguintes, segundo Pereira (1998, p. 29):

Issao e Guga, destinado as criangas de 12, 2% e 32 séries do 1° grau e trata de ques-
tdes relativas a natureza e sua percepcao dela; Pimpa, para criangas de 3?, 4% e 5% sé-
ries do 1° graus, enfrenta questdes relativas a Filosofia da linguagem; A descoberta
de Ari do Telles, para 5% e 62 séries do 1° grau, é um programa de légica que coloca
os adolescentes frente as questdes relativas ao raciocinio e ao processo de investiga-
¢do; Luisa, para 72 e 82 privilegia as questdes relativas a investigacdo ética.(grifo do
autor).

Desta forma, o programa procura oferecer aos alunos uma experiéncia filosofica,
que possibilita a discussao para formar na crianga a habilidade de pensar sobre o que aprende,

e ndo apenas decorar informag0des para as provas, como foi dito anteriormente.
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As teses de Lipman chegaram a Tubardo através das escolas particulares, inclusi-
ve 0 Colégio Dehon, com orientacdo do Centro de Filosofia — educacdo para o pensar, que
desde 1988 funciona nas instalacdes do Colégio Coracdo de Jesus, em Floriandpolis. No Co-
Iégio Dehon a disciplina de Filosofia faz parte do curriculo desde de 1994. Foram estabeleci-
das algumas metas para a disciplina quando as professoras Marilene Lapolli e Joana D"Arc de

Souza escreveram o projeto pedagogico de Filosofia:

A partir do desenvolvimento das aulas de Filosofia no 1° grau, pretende-se que o a-
luno alcance: O espirito de pesquisa e investigagéo na busca do saber; a capacidade
de questionamento relevante do conhecimento trabalhado e adquirido; a postura de
identificacdo consigo e com o mundo; capacidade de ouvir e aceitar as considera-
¢Oes do grupo, bem como apresentar suas proprias opinides, sem medo de recusa ou
humilhaces; desenvolvimento de critérios contextuais de analises sobre valores nor-
teadores do individuo e da sociedade; ser razoavel perante a compreensdo da diver-
sidade de modos de entender 0 mundo em que vivemaos; através do dialogo um com-
promisso individual [LAPOLLI e SOUZA, 1994].

Estas metas estdo em constante avaliacdo e reformulacdo e passaram por modifi-
cacOes ao longo destes anos, pois a metodologia de Lipman mostrou-se inapropriada para a
realidade do Colégio Dehon. Os textos criados por Lipman e que foram utilizados no Colégio
Dehon no inicio das atividades da disciplina de Filosofia, foram muito criticados pelos alunos.
Eles achavam a linguagem infantil e as historias muito ingénuas. As conclusdes eram muito
Obvias e, segundo eles, ndo havia temas que instigassem a reflexdo sobre problemas atuais.
Assim percebeu-se a necessidade de criar um projeto préprio para atender aos objetivos pro-
postos pelo Projeto Pedagdgico do Colégio Dehon, para o qual educar exige criar no aluno
posturas éticas e reflexivas. Destaco 0s seguintes itens dos pressupostos filosoficos do Projeto

Pedagogico do Colégio:

[...] Tendo como pardmetro a Constituicdo Cidada de 1988 e suas regulamentagdes
complementares, alicerga seu dissertacdo pedagdgico em valores como a liberdade,
solidariedade, justica e respeito muatuo [...] O saber é encarado como condicdo de
crescimento, preparando o ser humano para enfrentar os desafios de hoje e os desa-
fios futurog|...].

Para atingir estes objetivos, a aula de Filosofia fundamenta-se na interacao peda-

gogica entre professor e alunos. A sala de aula € um grupo social com toda a complexidade
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dos demais grupos que existem. Por isso, 0 ensino é um processo interativo, no qual ocorre

mudanca de comportamento, neste caso, aprendizagem. Para Mansur e Moretto (2000, p. 97-

98):

Costuma ser o professor o desencadeador desse processo interpessoal, estimulando
situagBes como: pergunta — resposta, problema — solucéo, exposicéo e discusséo. Ele
€ 0 mediador entre o sujeito (aluno) que deseja conhecer e a verdade (informagao) a
ser conhecida. [...] No ato de educar, a pessoa que inicia o processo o faz com uma
certa intencdo ou objetivo, escolhido (consciente ou inconscientemente) entre todos
0s objetivos possiveis de seu repertdrio. Apela em seguida para o repertério de idéi-
as e experiéncias e escolhe aquelas que lhe servem para sua intencdo ou objetivo.
Agora apela para o seu repertério de signos ou cédigos, para com eles representar
suas idéias. Finalmente escolhe, no repertério dos meios, o melhor veiculo para
transmitir os signos e o melhor tratamento dos signos para fazer uma mensagem a-
dequada e efetiva.

Assim, a equipe pedagogica do Colégio Dehon deseja que a disciplina desenvolva

0 processo de ensino de forma a possibilitar ao aluno o contato reflexivo com os valores da

cultura regional e da cultura global, tendo nos classicos o ponto de partida. Ha, atualmente,

em funcdo da reformulacéo do projeto pedagogico da disciplina, um novo programa de conte-

udos em vias de elaboracdo (veja-se anexo D).

Dentre os varios aspectos que estdo sendo estudados durante este processo de re-

formulacéo, percebeu-se a necessidade de avaliar a qualidade da interacdo que ocorre entre o

professor e 0s alunos e dos alunos entre si. Fez-se necessario avaliar a abordagem que se da a

disciplina, e como se faz chegar aos alunos o contetdo a ser ministrado, de que forma eles

assimilam os conceitos essenciais da disciplina, e como integram e aplicam esses principios

nas situagdes do dia a dia.

2.2 RELEVANCIA

Estudar a comunicacdo humana implica esclarecer determinados aspectos relacio-

nados as interacOes orais e, mais do que isso, como estas interagdes sdo utilizadas na elabora-
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cdo e compreensdo de mensagens. Neste trabalho, interessa-nos utilizar os estudos sobre a
comunicacdo humana para avaliar o processo de ensinar Filosofia, visto que ensinar é um ato

comunicacional.

Nesta secdo, apresento 0s pressupostos tedricos da Teoria da Relevancia desen-
volvida por Sperber e Wilson (1986, 1995). Ao ouvir-se, por exemplo, a frase: “Vocé vai a-
gir?”, percebe-se a possibilidade de identificar que procedimentos poderdo ser seguidos para

analisar e interpretar seu significado.

Shannon e Weaver (1949), recuperados por Jakobson e Halle (1956) e Jakbson
(1961), afirmam que um caminho muito comum para realizar esta analise € o que Reddy
(1979) denominou de Metéafora do canal, ou seja, a comunicacdo € um sistema de codigos,
através do qual ouvinte e falante podem trocar idéias e impressfes sobre 0 mundo através de
palavras, que podem ser comparadas a pacotes, em cujo interior colocam-se as idéias, que
serdo, por sua vez, desempacotadas pelo ouvinte, num processo de decodificacdo (SILVEIRA

e FELTES, 1999).

A realizacdo deste processo de codificacdo/decodificacdo supde que falante e ou-
vinte participem de um mesmo meio, usufruindo de uma mesma linguagem, com valores e
expressdes mutuamente conhecidos, formando o que comumente chama-se de contexto, isto
é, as pessoas envolvidos no ato comunicacional compartilham das mesmas informacdes e do
mesmo conjunto de codigos, que lhes possibilitam a troca de informacdes. A Unica habilidade
gue necessitariam seria a de saber empacotar e desempacotar as mensagens, sem nenhum es-

forgo comunicacional ou cognitivo extra (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 19).

Para Silveira e Feltes (1999), o Modelo de Codigo apresenta uma série de limites,
por desconsiderar as inimeras possibilidades de interpretacdo de uma mensagem codificada.

Como objeto, o texto tem l6gica — desde que seguidas as normas que regem a lingua. Mas néo
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necessariamente sera a mesma ldgica para falante e ouvinte, quando se tornar um discurso,
porque a interpretacdo sobre outras interferéncias. Isto porque “a abordagem do Modelo de
Caodigo negligencia o papel fundamental do contexto, 0 modo como ele atua no processo in-
terpretativo” (1999, p. 20). Vamos retomar a frase proposta para andalise e imaginar duas situa-
coes diferentes.

Situacdo 1.

A familia esta reunida, assistindo televisao e, em funcdo de certas brincadeiras, i-
nicia-se uma discusséo entre as criancas. A esposa, entédo, dirige-se ao marido, que
parece estar indiferente, e Ihe indaga: “VVocé vai agir?”.

As respostas do marido poderdo ser duas: ele podera dizer sim ou nao, ou ainda,
tomar uma atitude, que podera ser a de advertir as criancas ou continuar indiferente.

Situacdo 2.

Um grupo de meninos, durante uma aula de matematica, passa a zombar do garoto
mais fraco da turma. Este, zangado, levanta-se e olha a todos. A professora per-
gunta: “VVocé vai agir?”.

Neste caso, esperamos duas coisas: que 0 garoto tome coragem e aprenda a defen-

der-se, ou entdo, que se sente, acalme-se, porque nao tera condi¢cbes de competir como toda a

turma.

Estas situac6es demonstram que ndo basta decodificar as palavras para que se ga-
ranta a compreensdo de uma mensagem. Esta teoria deixa escapar um aspecto fundamental da

vida humana: as experiéncias individuais.

Grice (1967, 1975) analisando o Modelo de codigo, propde uma alternativa infe-
rencial de comunicacdo, através da nocdo de implicatura. Através das inferéncias é possivel
explicar como ocorre a compreensdo dos conteudos transmitidos explicita e implicitamente
nas mensagens. Segundo Grice, a compreensdo se da gracas ao que ele chamou de Principio

de Cooperacdo, estabelecido entre os falantes e ouvintes, como condicdo minima para a co-
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municacdo; ha, por assim dizer, uma cumplicidade necessaria e estabelecida durante este pro-

CeSsSO.

Grice formulou assim o Principio de Cooperacéo:

Faca sua contribuicdo conversacional tal como é requerida no momento em que
ocorre, pelo proposito ou direcdo do intercambio conversacional em que esta
engajado.

Categorias e maximas:

I. Quantidade:

(a) Faga sua contribuigdo tdo informativa quanto é requerido.

(b) Néo faga sua contribui¢do mais informativa do que é requerido
I1. Qualidade

(a) No diga aquilo que vocé acredita ser falso.

(b) Néo diga aquilo para o qual vocé ndo dispde de evidéncia adequada.
I11. Relacdo

Seja Relevante.

IV. Maneira

(a) Evite obscuridade de expressodes

(b) Evite ambiglidade

(c) Seja breve.

(d) Seja ordenado.

Nem sempre os interlocutores obedecem estas maximas, cometendo o que Silveira
e Feltes (1999) chamam de infragcBes comunicacionais, isto €, os discursos estdo carregados de

situacOes nas quais a deducéo inferencial substitui as maximas.

Veja-se um exemplo.

(1) A: Vocé acredita em Deus?

B: Por gque a pergunta?

Encontra-se aqui uma violacdo da primeira méaxima de quantidade, visto que A

ndo oferece uma resposta adequada a pergunta de B, que seria algo como “Sim” ou “N&o”.

Imagine-se duas possiveis situagcdes nas quais esta pergunta poderia ser feita.
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Situacgéo 1.

(2) A e B estdo caminhando em uma praca, de uma grande cidade, ap6s um almogo
de negécios, quando B péara para admirar uma Igreja Antiga, que lhe chamou aten-
cdo. Entdo A pergunta: “Vocé acredita em Deus?” B, sem entender o questionamen-
to de A, acha estranho que A esteja admirado que o colega pare para admirar uma
construcdo, ja que ambos sdo engenheiros civis, que receberam a incumbéncia, du-
rante o almogo, de coordenar o dissertacdo de restauracdo dos patriménios histéricos
da cidade.

Situacdo 2.

(3) A e B embarcam em um aviao e B retira do bolso um pequeno livro de oragdes.
A admirado, lembrando-se que B é conhecido por sua racionalidade, estranha a pra-
tica e langa a pergunta: “Vocé acredita em Deus?”. B, sabendo dos comentarios que
se fazem a seu respeito, devolve a pergunta com um outro questionamento: “Por que
a pergunta?”.

Novamente conclui-se que qualquer situacdo pode receber diferentes interpreta-
¢oes, conforme o0 modo como e onde ocorre o enunciado. Grice chamou isto de implicaturas
conversacionais particularizadas, que podem ser explicadas atraves da formula que ele pro-
prio desenvolveu: O que € dito (decodificado) mais o Principio de Cooperacdo e maximas

(obedecidas, substituidas ou violadas) mais o contexto.

0 que € dito (decodificado)
+

Principio da Cooperacdo e maximas (obedecidas, substituidas ou violadas)

+

contexto.

Vejamos de outra forma a implicatura conversacional, através desta formula. Nos
exemplos (2) e (3) da situacdo 1 apresentada anteriormente, as respostas de B violam as ma-
ximas de quantidade e relevancia, mas nao impedem que, por evidéncias comportamentais de
A, B conclua, através do significado implicito da resposta que “Sim, acredito em Deus” ou

Nao, eu ndo acredito em Deus”.

Tem-se, ainda, situacdes nas quais, por falta de informacdes, a violacdo da maxi-
ma de quantidade. No exemplo a seguir, a resposta de B desperta em A, a compreensao de
gue B ndo tem outras informacdes a respeito de quem seja o alguém com quem seu filho saiu,

Oou mesmo que ndo queira informar quem € esta pessoa. VVejamos:



27

(4) A: E seu filho?

B: Saiu com alguém:

Grice denomina estas situacdes de implicatura conversacional generalizada, pois
nesta situacdo as pistas linglisticas conduzem a compreensdo. Ha ainda um terceiro tipo de
implicatura, denominada convencional, na qual a decodificacdo dos significados linguisticos é

suficiente para interpretar o enunciado.
(5) Ele é iraquiano, mas ndo é mugulmano.
Isto conduz a concluséo:
(6) Iraquianos sdo mugulmanos.

Sperber e Wilson (1986, 1995) criticam esta teoria, por ndo concordarem com a
“elevacdo de um modelo inferencial a uma teoria geral da comunicacdo”. Para 0s autores, 0
que de fato interessa sdo as mutuas intencdes dos interlocutores durante o discurso, que se
garante primeiramente pelo Modelo de Cddigos, ou seja, falante e ouvinte devem conhecer a
mesma lingua e pertencer ao mesmo contexto, aqui entendido ndo na forma tradicional, mas a

partir da Teoria da Relevancia.

O contexto

Com frequiéncia, o contexto é entendido como o todo no qual esta envolvido ou
construido o discurso, sendo externo, independente dos individuos e pré-estabelecido, para o
qual a certeza da mutualidade contextual é condi¢do sine qua non para a compreensao do e-
nunciado. Para Sperber e Wilson (1986, 1995) € mister encontrar uma nova compreensdo do

contexto, baseada nas limitacdes que encontram-se nos modelos ja explicados.

Uma possibilidade, segundo Sperber e Wilson (1986, 1995) é conceituar o contex-
to como uma poténcia, um vir-a-ser, construido no percurso do texto e ndo como algo a prio-

ri. Isto Ihe confere uma atualizacdo constante, ad infinitum, baseada nas inimeras possibilida-
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des que podem ser selecionadas pelos interlocutores para que a mensagem seja entendida des-

ta ou daquela maneira.

Para Sperber e Wilson (1986, 1995), o ambiente cognitivo é construido sobre su-
posicdes comuns as pessoas envolvidas no discurso ao longo do processo comunicativo, que é
construido a partir de um conjunto de premissas ndo necessariamente presentes no dito. N&do é
possivel comprovar o que é mutuamente conhecido, observando-se apenas 0 processo comu-
nicacional. A comunicagdo presta-se a transformar os interlocutores, alterando, de forma a
acrescentar ou tirar, informacdes do ambiente cognitivo dos sujeitos envolvidos nesse proces-
so. Dessa forma, pode-se compreender 0 contexto como um conjunto de premissas, ou grupo
de potenciais premissas a serem selecionadas e/ou refutadas, conforme a necessidade de inter-

pretacdo dos enunciados.

Vejamos um exemplo:

(7) A: Um cigarro?
B: Sou asmatico.
O enunciado de B faz surgir na mente de A determinadas suposi¢cdes e implicatu-
ras, como as seguintes:
(@) Asma é uma doenca.
(b) Asmaéticos ndo fumam.
(c) B nao fuma.
(d) B ndo quer cigarro.
Vé-se, no exemplo, uma situacdo de desobediéncia as maximas de Grice, mas que
pode ser compreendida através da nogdo de implicatura desenvolvida por Sperber e Wilson
(1986, 1995), que se desdobra em premissas e conclusdes implicadas, que ndo partem neces-

sariamente do que foi comunicado através das palavras.
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A compreensdo se d& com a recuperacdo da memoria enciclopédica feita por A,
através do qual reconhece comportamentos tipicos de pessoas que sejam portadoras da referi-
da doenca. Esta conclusao se da através de um calculo dedutivo, conforme explicado anteri-

ormente.

Assim, a compreensdo sobre determinado aspecto indireto de um enunciado € afe-
tada pelas experiéncias pessoais anteriores do ouvinte, e tem o poder de altera-las, ou seja,
uma experiéncia anterior cria condi¢des para gque se entenda um enunciado que contribuira ou

sera modificado por novas experiéncias.

Partindo desta idéia, Silveira e Feltes (1999, p. 32), citando Sperber e Wilson
(1986, 1995), definem os conceitos como enderecos que permitem ter acesso a informacdes

de forma ldgica, enciclopédica e lexical. Estas entradas sdo assim explicadas pelas autoras:

a) entrada légica — trata-se de um conjunto finito, pequeno e constante de regras
dedutivas que se aplica as formas légicas das quais sao constituintes. Sao in-
formacdes de carater computacional,

b) entrada enciclopédica — consiste de informacfes sobre a extensdo ou denota-
¢do do conceito (objetos, eventos e/ou propriedades que a instanciam). Essas
informacdes, de carater representacional, variam ao longo do tempo e de indi-
viduo para individuo;

c) entrada lexical — consiste de informacdes linglisticas sobre o contraparte em
linguagem natural do conceito — informacéo sintatica e fonolédgica. Séo infor-
mac0es de carater representacional.

A distin¢do entre entradas Idgicas e enciclopédicas reflete a distingdo formal entre

processos de computacdo e representacdo. O primeiro é dirigido por regras dedutivas e 0 se-

gundo por distintas formas de categorizacdo conceitual.

Conforme Silveira e Feltes (1999), Sperber e Wilson (1986, 1995) nao oferecem
detalhes a respeito do sistema dedutivo, embora defendam a existéncia de regras de elimina-

céo.
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A defesa de regras de eliminag8o baseia-se no argumento de que tais regras séo in-
terpretativas, indo além das propriedades puramente formais das suposic¢des, na me-
dia que o conteido das premissas, submetido aquele mecanismo, é analisado e ex-
plicado num célculo dedutivo. Em outras palavras, as regras dedutivas sdo sensiveis
aos arranjos estruturais dos constituintes (conceitos) das formas logicas e das formas
proposicionais das suposi¢des (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 33).

Sperber e Wilson (1986, 1995) acreditam que existam regras dedutivas pelas se-

guintes razoes:

(i) ha economia de esforco nas representacdes de mundo;

(i1) a deducdo refina as concepcdes de mundo, tornando-se precisas quando mais
claras forem as premissas envolvidas no célculo dedutivo; e,

(iii) a deducdo possibilita identificar inconsisténcias nos conceitos sobre o mundo.

Cabe salientar que a concluséo das premissas ndo é verdadeira, mas apenas prova-
vel. As hip6teses sdo construidas via processo criativo, e confirmadas pelo conhecimento do
individuo. Isso ocorre através de processos mentais em que o individuo relaciona as informa-

cOes dadas pelo falante com as que possui em seus registros na memodria.

Desta forma, pode-se realizar o trabalho necessario de compreender e discutir a
Teoria da Relevancia, a fim de que o conceito de contexto e ambiente cognitivo sejam sufici-

entemente esclarecidos.

2.3 MODELO

Tendo como base a teoria griceana, Sperber e Wilson (1986, 1995) desenvolveram
0 modelo ostensivo-inferencial: a Teoria da Relevancia, que se volta, em especial, a tarefa de

explicar os enunciados comunicacionais.

Segundo os autores, a cogni¢do humana apresenta, como caracteristica principal,
prestar atencdo somente nos aspectos que sao relevantes, ou seja, apenas alguns estimulos sao

percebidos de maneira consciente e proveitosa no que tange as circunstancias do momento.



31

O termo relevancia, embora seja utilizado de forma comum, adquire novas pers-

pectivas.

Para Sperber e Wilson, trata-se de um conceito tedrico Util, centrado na relagdo de
equilibrio entre efeitos cognitivos e esforgo de processamento, para explicar como
os individuos interpretam informagdes nos contextos explicativos. Seu interesse €
mostrar como a Relevancia é buscada e alcangada em processos mentais (SILVEI-
RA e FELTES, 1999, p. 38).

Para compreender-se a nocdo de Relevancia dos autores, deve-se voltar nossa a-
tencdo ao que eles consideram como sendo propriedades essenciais no processo de comunica-

¢do humana: o discurso € ostensivo, por parte do autor, e inferencial, por parte do destinatario.

Desta forma, qualquer enunciado, podera ou nédo receber atencdo daqueles a que
se destinam. Mas, se seu autor, ostensivamente o criou, evidenciando sua intencdo comunica-
tiva ao ouvinte, este (enunciado) pode ser percebido pelo ouvinte. Os codigos (palavras) utili-
zados demonstram mais ou menos, conforme sejam bem utilizados, esta intengdo. “Assim
sendo, o enunciado é uma evidéncia direta — uma ostensdo — da intencao informativa do
falante” (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 39). Quando o ouvinte desperta para o0 enunciado
do falante, que foi ostensivamente construido, inicia-se o processo de elaboracdo e alteracao

das representacgdes conceituais.

Assim, a pessoa A enuncia X, de tal forma que a pessoa B compreenda Y, que es-
tava na intencdo da pessoa A como mensagem a ser interpretada pela pessoa B. Mas como isso
ocorre? O que garante, em primeiro lugar a atencdo da pessoa B e, em segundo, a exata

transmissdo da idéia?

O caminho ¢é transformar a intencdo informativa em intencdo comunicativa, o que
ocorre quando as pessoas envolvidas na comunica¢do manifestam mutuamente sua intencéo
informativa. Falante e ouvinte iniciam um processo em que as interpretagdes inferenciais do

ouvinte, através da deducdo explicativa, tornam-se muito importantes. De acordo como 0s
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autores, uma informacédo € relevante se ela se combina com as suposi¢Ges que 0 ouvinte ja

tem sobre 0 mundo, resultando numa nova suposicao (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 40).

N&o é possivel negar que uma informacdo nova tenha a propriedade de melhorar a
compreensdo sobre determinado assunto ou de fazé-la mudar, se for relevante em relacéo as
informacdes que alguém possui sobre 0 mundo. Sperber e Wilson denominam esta situacdo de
efeitos contextuais (alteracdo das crencas do individuo), que podem ocorrer nas seguintes si-

tuacoes:

(i) por implicacdo contextual: resultado do cruzamento das informacg6es antigas
de que temos posse, com novas informacdes dadas, derivando desta situacao, no-
vas suposicoes;

(ii) pelo fortalecimento ou enfraguecimento de suposic¢Ges: também denomina-
do de forca das suposic¢des, constitui-se na afirmacdo do proprio enunciado, ou se-
ja, enfraquece ou reforca as suposicoes ja existentes; e,

(iii) pela eliminacdo de suposi¢bes contraditorias: nesta situacdo, a suposi¢cao
mais fraca é eliminada.

Quanto a implicacéo contextual, explica-se a partir do seguinte exemplo:

(8) Darlan: Posso ligar a luz?

Altair: O quarto ficaria iluminado.

As suposicdes (S) possiveis de interpretacdo do enunciado de Altair sdo:

Situacgéo 1:

S;: A luz ilumina.
S,: O quarto ficara iluminado.
Ss: E preciso iluminar o ambiente.
S, Altair quer que o quarto fique iluminado.
Logo, as suposicBes do enunciado acima constituem o grupo de possiveis suposi-

¢oes. O enunciado (8) constitui a suposicao P, que contextualizada em C, deriva a implicacao

contextual (1):

(9) I: Altair quer que Darlan acenda a luz.



33

Simplificando o raciocinio, o conjunto de suposi¢des que constituiria C e que le-
varia a implicacdo em (9) seria o seguinte:

(10) S;: Se Darlan ligar a luz, o quarto ficaré iluminado.

S,: Altair quer que o quarto fique iluminado.

Situagéo 2:

S;: A luz ilumina.
S,: O ambiente ficara iluminado.
Ss: O ambiente ficara claro e dispersara o sono.

S4: Altair ndo quer o ambiente iluminado.
Logo, Altair ndo quer que Darlan ligue a luz:

(11) Sy: Se a luz for ligada, Altair ndo podera dormir.

S,: Altair ndo quer a luz ligada.
A contextualizacdo C em P deriva:

(12) I: Altair ndo quer a luz ligada.

A definigcdo da Relevancia ndo supfe apenas o conhecimento dos efeitos contex-
tuais, mas entender o esfor¢o de processamento, que se define da seguinte maneira, de acordo

com Silveira e Feltes:

Todo processamento de informacéo exige algum esforco, algum dispéndio de ener-
gia mental em nivel de atencéo, memaria e raciocinio. O esforgo estd numa relacéo
comparativa com os beneficios que sdo alcangados, os quais, nesse caso, sdo os efei-
tos cognitivos. De uma maneira geral, a mente opera de modo produtivo ou econd-
mico, no sentido de alcangar o maximo de efeitos com um minimo de esforgo (1999,
p. 44).

A estrutura cognitiva das pessoas parece seguir sempre o melhor caminho, eco-
nomizando esforco quando isto for possivel, ou desprendendo mais, se a recompensa, neste

caso, aprendizagem, for significativa.



34

De posse das explicagdes, sobre os efeitos contextuais e esfor¢os de processamen-
to, aponto para uma definicdo temporaria de Relevancia: um enunciado torna-se relevante na
presenca da maior quantidade possivel de efeitos contextuais e quando for necessario menor
esforco no processamento das informacdes. No entanto, devo lembrar que ha situacbes em
gue sera vantagem desprender-se mais esforco para obtermos a compreensdo de um enuncia-

do.

Os efeitos contextuais podem tornar-se mais ou menos dificeis de assimilar, de-
pendendo da complexidade linguistica do mesmos e do quanto o contexto for acessivel para o
ouvinte. A Relevancia ndo segue sempre 0 mesmo caminho, porgque inimeros individuos po-
dem estar no mesmo lugar fisico, sendo expostos a0 mesmo enunciado, sendo que para uns a
complexidade linguistica serd menor que para outros, da mesma forma que o esforco de pro-
cessamento. Ndo ha processos I4gicos seguidos pela Relevancia; ndo ha uma regra comum a
todas as mentes. Ela depende do individuo. Um enunciado pode ser interpretado desde que

falante e ouvinte compartilhem de uma atividade cerebral similar.

Sobre o fortalecimento ou enfraquecimento das suposic¢des, temos segundo Silvei-

ra e Feltes (1999, p. 42):

a) por input perceptual (visual, auditivo, olfativo, tatil, etc.);
b) por input linglistico (decodificacdo linguistica);

c) pela ativacdo de suposicBes estocadas na memaria (conhecimento enciclo-
pédico e outros) ou esquemas de suposi¢des, que podem ser completados com
informacao contextual; ou

d) por deducbes, que derivam suposi¢des adicionais.

Utilizando o exemplo (11), analisemos as formas de obter suposicOes acima ex-

postas.

(11) S;: Se a luz for ligada, Altair ndo podera dormir.

S,: Altair ndo quer a luz ligada.
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a) Por input perceptual, Darlan poderia ter percebido a sonoléncia de Altair, for-
talecendo a conclusdo: Altair ndo quer que Darlan acenda a luz, pois precisa
dormir.

b) Pelo input linguistico, entendemos que Altair poderia ter comunicado: “Estou
com muito sono”, o que levaria Darlan a decodificar a linguagem, fortalecendo,
assim, a suposicéo implicada.

c) Através do conhecimento enciclopédico que Darlan possui sobre Altair, em
especial sobre a rotina exaustiva de seu trabalho, seria fortalecida a suposicéo:
Altair ndo quer o quarto iluminado, pois precisa dormir. E, finalmente, com os
processos dedutivos, teriamos:

d) (13) A ativacdo das suposicOes estocadas na memoria de Darlan:

Ss: Altair estd com conjuntivite.
Se: Conjuntivite faz os olhos ficarem sensiveis a luz.
S;: Evitar exposi¢do a luz contribui para curar mais rapidamente a conjuntivite.

Sg: Altair precisa evitar ambientes com luz para curar mais rapidamente sua conjun-
tivite.

(i1) derivacdo de uma suposicéo a partir de Ss, Sg, S7 € Ss:

I: Altair ndo quer a luz ligada.

E, finalmente, os efeitos contextuais podem ocorrer por eliminacgao das suposi¢oes

contraditérias. No exemplo (11), Darlan sai do quarto e vai para sala. De |4 percebe que Altair

acendeu a luz do quarto. Darlan constata que Altair tomou uma atitude diferente da suposicédo

anterior de que ela gostaria que a luz continuasse apagada. A suposi¢éo inicial, Altair ndo

quer que a luz seja acesa, é eliminada pelo input visual, uma suposicéo por evidéncia sensoria.

A Relevéancia define-se ndo apenas a partir da nocao dos efeitos contextuais, que

alteram o ambiente cognitivo do individuo, mas em especial pelo esfor¢o de processamento

que se realiza para se compreender um enunciado.

Recupere-se o exemplo (7):

(7) A: Um cigarro?

B: Sou asmatico.
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Neste caso, A precisa desprende maior esfor¢o de processamento do que se B ti-
vesse dado uma resposta direta (por exemplo, Sim ou N&o). Sendo indireta a resposta de B, A
recebe outras informag6es sobre B, das quais derivam novas suposi¢des, novos efeitos contex-

tuais, que justificam o enunciado (B): Sou asmatico.

Tem-se um conjunto C:

S;: Cigarro é uma droga que age também no pulméo.

S,: Asmaticos ndo fumam, pois esta doenca ocorre também nos pulmdes.
Entdo:

1. Bndo fuma.
Esta suposicao relaciona-se ao contexto C estendido (Sy, Sy, I):

I,: B ndo quer cigarro.

Assim, ao compreender I3, A ndo insiste em sua oferta a B. Este processo poderia

ser mais simples se B tivesse dado uma resposta direta.

Selecdo do Contexto e Relevancia Otima.

Quando um enunciado é proferido, ndo apresenta um contexto construido a priori,
pois outras suposi¢es podem ser agregadas a ele. Portanto, o contexto é construido ao longo
do processo comunicacional. Na medida em que o individuo envolvido na comunicacéo langa
méo de sua memoria e de outras habilidades que Ihe sdo proprias, dentre elas a atividade men-
tal que desenvolve no momento, ele seleciona o contexto necessario para o processamento das
informacdes, guiando-se neste processo pela busca de Relevancia naquilo que esta sendo e-
nunciado. Assim, um enunciado ndo €, nem deixa de ser relevante. A Relevancia existe ape-

nas quando uma informacdo ganha destaque para o individuo.

Ha que se destacar que o contexto depende dos outros conhecimentos enciclopé-

dicos do ouvinte, de suas habilidades perceptuais e cognitivas durante o tempo em que esta
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exposto ao ato comunicacional do enunciado (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 47). O contex-
to selecionado é um ato de interpretacdo guiado pela busca de Relevancia no processamento

da informacéo.

Disto conclui-se que a Relevancia ndo pode ser generalizada, pois pertence ao u-

niverso individual. Seria adequado chama-la de Relevancia individual.

Tem-se uma Relevancia Otima quando o contexto escolhido possibilite maior
numero de efeitos com menor esfor¢o. Entretanto, ainda persiste a pergunta: o que de fato

pode ser relevante para um individuo?

Alguns fendmenos tém maior possibilidade de chamar a aten¢do do ser humano
(sons altos, clarbes de luz, cheiros fortes, etc.), e algumas suposicGes, dependendo
do ambiente cognitivo do individuo em circunstancias especificas, podem ocorrer ou
ndo (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 48).

Esta ndo é uma concluséo radical, visto que um estimulo pode chamar a atencédo

de alguém e mas nédo conduzir a construcao de suposicoes.

A Ostensdo e o principio de Relevancia.

Com o que até agora expus sobre Relevancia, conclui que:

A nocao de relevancia pode ser compreendida como:

a) Relevancia de um fenémeno: um fenémeno é relevante para um individuo na
medida em que os efeitos contextuais alcancados, quando ele é otimamente
processado, sao amplos;

b) Presuncédo de Relevancia Otima: (i) o estimulo ostensivo é relevante o sufi-
ciente para merecer o esforco do destinatario para processa—lo; (ii) o estimulo
ostensivo € o0 mais relevante compativel com as habilidades e preferéncias do
comunicador (SPERBER e WILSON, 1995);

Assim, a Relevancia é entendida por Sperber e Wilson como a necessidade de 0s

estimulos serem selecionados pelo falante, apresentando aspectos que tornem a mensagem

relevante para o interlocutor, utilizando-se de estimulos ostensivos, escolhendo os efeitos con-
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textuais adequados e planejando o esfor¢co de compreensdo adequado para a pessoa, ou pesso-

as, com quem fala.

Tendo exposto estes processos, retomo o Principio de Relevancia inicialmente ex-

posto.

Principio da Relevancia:

Todo ato de comunicagéo ostensiva comunica a presuncdo de sua Relevancia
otima,

cujo corolario €:

(i) ele se aplica a todas as formas de comunicacéo;

(ii) os individuos cujo ambiente cognitivo o comunicador esta tentando modificar
sdo 0s destinatarios do ato de comunicacao; e

(iii) ele ndo garante que a comunicacdo, apesar de tudo, seja sempre bem-
sucedida.

O falante, que deseja alterar 0 ambiente cognitivo de uma ou mais pessoas, deve
fazé-lo através de um enunciado ostensivo, tornando-o relevante, sem que isto exija de seu(s)

interlocutor(es) muito esforgo.

Comunicar, portanto, é “requisitar a atencdo de alguém através de um estimulo os-
tensivo; consequentemente, comunicar € implicar que a informacdo comunicada é
relevante (SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 53).

Finalmente, apresento as idéias dos autores sobre a nocéo de explicatura, (que por
analogia, Sperber e Wilson desenvolveram das implicaturas de Grice), que envolve a compre-

ensdo da linguagem e do contexto.

Determinadas situagcdes, como as ja apresentadas, sdo incompreensiveis ou porta-

doras de multiplas interpretagdes, se ndo apresentar-se a situacdo adequada em que se insere.

Veja-se um exemplo:

(14) Ela Ihe chamou para ir la.
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Podemos nos perguntar:

Quem é ela?
Que lugar é 14?
Estas situacOes de interpretacdo s6 serdo resolvidas na medida em que compreen-
dermos ndo apenas o aspecto linglistico, como também a situacdo na qual esta conversa ocor-

reu.

Também as frases formuladas com expressdes metaforicas, carecem de contexto
adequado para a sua compreensdo, da mesma forma que frases ditas em tom irénico. Com a
explicatura, além do reconhecimento da metafora, o0 que se pode observar no contexto fisico
fornece pistas, em conjunto com o conhecimento enciclopédico, para que se faca a interpreta-

¢do do ato comunicacional.

No nivel da explicatura, ocorrem vérias opera¢fes pragmaéticas envolvendo atribui-
cao de referéncia, desambiguacao, resolugdo de indeterminéncias, interpretagdo de
linguagem metaférica, enriquecimento devidos a elipses, para citar algumas delas
(SILVEIRA e FELTES, 1999, p. 54).

O objetivo dos autores, entdo, é explicar a cogni¢do em seus varios niveis: a forma

I6gica, lexical e gramaticalmente determinada, até a forma proposional de implicatura.

Durante este processo, trés niveis representacionais sao hipotetizados:

(i) o nivel da forma légica, na dependéncia da decodificacdo linguistica;

(ii) o nivel da explicatura, em que a forma ldgica € desenvolvida através de pro-
cessos inferenciais de natureza pragmatica; e

(iii) o nivel da implicatura, que parte da explicatura para a construcdo de inferén-
cias pragmaticas.

Esta proposta relaciona o dito (passivel de decodificacao linglistica) e o implica-

do (inferencialmente construido), a partir de Grice.

Para ilustrar estes trés niveis representacionais, adaptei o exemplo de Silveira e

Feltes (1999, p. 57).
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(15) (a) Alessandro comprou o carro?

(b) Ele sacou o dinheiro do banco e entregou ao vendedor.
No nivel da forma légica, obtem-se de (15b):

(16) Sacou (ele, dinheiro) A entregou (& ao vendedor).

[S[S’[SN ele][SV sacou[SN o dinheiro]]] e [S”’[SN <] [SI2[SN o vende dor]]]].
No nivel da explicatura tem-se:

(17) Ele; [Alessandro;], sacou o dinheiro [do bancoj] e [entéo] [Alessandro;] entregou
[0 dinheiro] ao vendedor.

E no nivel da implicatura, a suposicao obtida é:
(18) Alessandro comprou o carro.

Seguindo a hipotese dos trés niveis representacionais,

(a) a forma (16) nao é proposicional, porque é semanticamente incompleta;

(b) a forma (17) é proposicional, porque é semanticamente completa, podendo ser
a ele atribuido valor de verdade;

(c) a forma (18) é uma proposicdo que, possivelmente, é a representacdo da inter-
pretacdo ultima pretendida pela falante (15b).

Para explicar como se chega as estruturas (17) e (18), apresento 0s mecanismos

envolvidos na explicatura e na implicatura.

Assim, tem-se em (17):

(i) Ele [Alessandro] sacou dinheiro. Atribuigéo de referéncia pelo discurso anteri-
or de B.

(ii) Ele [Alessandro] sacou dinheiro [do banco] Enriquecimento da forma logica
através de uma suposicdo advinda da memoria enciclopédica de que dinheiro sa-
ca-se de bancos.

(iii) [Alessandro] comprou o carro. Preenchimento de material eliptico, pelas rela-
cOes de Relevancia entre as acOes do agente [Alessandro, sacou/ ‘Alessandro’
sendo sujeito sintatico de ‘descobriu’].

(iv) [Alessandro] comprou [com o dinheiro] o carro. Enriquecimento da forma 16-
gica atraves de uma suposicdo advinda da memoria enciclopédica de que carros
se compram com dinheiro.
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(v) [Alessandro] comprou [o carro] do vendedor [com o dinheiro que sacou]. En-
riquecimento da forma l6gica a partir de uma suposi¢do advinda da memaria enci-
clopédica e de parte do enunciado, conforme abaixo:

S:: Dinheiro serve para pagar 0 que compramaos.
S,: Se Alessandro entregou o dinheiro ao vendedor, ele comprou o carro.
Ss. Alessandro entregou o dinheiro.

S4: Alessandro comprou o carro com o dinheiro que entregou ao vendedor.

(vi) Ele [Alessandro] sacou dinheiro [do banco] e [ent&o] [Alessandro] entregou o
dinheiro [ao vendedor] e [com o dinheiro que entregou ao vendedor] comprou o
carro.Enriquecimento do conetivo através da conotagdo temporal de sucessivida-
de-causalidade das acgdes.

No enunciado (17) h&d uma ligacdo entre as propriedades lingisticas do enunciado
(15b) e a proposicao que é recuperada por meio de informacdo contextual. A estrutura Ales-
sandro <possivelmente> comprou o carro, deriva-se (para o ouvinte) do enunciado (15b),
explicado em (16), somando-se a suposicdo contextual (premissa implicada), sem depender
diretamente da propriedades lingisticas de (15b), pois nesta ndo foi dito explicitamente que

Alessandro comprou o carro.

Selecionando adequadamente o contexto, as suposi¢des contextuais sofrem restri-
¢Oes provocadas pela organizacdo dos dados da memdria enciclopédica, das habilidades per-

ceptuais, entre outras habilidades do ouvinte, que conduzem a seguinte proposicao:

(19) Se Alessandro sacou dinheiro do banco e entregou ao vendedor, possivelmente
COmprou o carro.

Essa suposicdo processada no contexto da resposta (15b) faz o ouvinte derivar

(18), uma concluséo implicada.

Para Sperber e Wilson, uma dificuldade encontrada na abordagem griceana ¢é a
distincdo efetuada entre o dito (explicito) e a implicatura, relacionado a maneira como atribui

caracteristicas ao explicito. Ele (Grice) negligencia o enriquecimento da forma légica, um
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fator essencial para a interpretacdo do enunciado. Seus seguidores defendem que qualquer

argumento da interpretacdo, pragmaticamente determinado, € uma implicatura.

Veja-se um exemplo:

(20) Ou ele comegou a usar drogas E seus pais se separaram ou Seus pais se separa-
ram E ele comegou a usar drogas.

Esta situacdo corresponde a estrutura (vi) de (17), no qual a interpretacdo do ‘e’
numa conotacao temporal e causal ocorrem no nivel da explicatura, e ndo, como queria Grice,

no nivel da implicatura conversacional generalizada.

Para a Teoria da Relevancia, o nivel explicito da comunicacdo apresenta maior ri-
gueza, com superior carater inferencial. Esta teoria apresenta ganhos também em relacdo ao

modelo griceano, visto que este ndo apresente estudos sobre a explicitude.

A respeito das atitudes proposicionais,

[...] Sperber e Wilson afirmam que o processo de enriquecimento néo se limita a re-
cuperacédo da proposicéo expressa por um enunciado. Ha outras suposi¢des possiveis
de serem obtidas, encaixando-se o contelldo de um enunciado em uma descricao de
alto nivel da atitude do falante em relagdo a proposicao que ele expressou [...] (SIL-
VEIRA e FELTES, 1999, p. 61).

Acompanhe-se através do exemplo:
(21) Tenho que despedir a empregada.

O falante tem a intengdo de fornecer uma comunicacdo de alto nivel, conforme

Veremos:

(22) (a) O falante sabe que precisa despedir a empregada.

(b) O falante lamenta que tenha que despedir a empregada.

No enunciado (21), o sentimento tristeza por ter que despedir a empregada néo se

torna evidente pela simples recuperacdo dos dados linglisticos. Mas em (22b) o sentimento
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poderia ficar expresso pelo tom de voz do falante. Seria diferente, e mais evidente, se tivés-

semos algo como (23):

(23) (a) Lamentavelmente, tenho que despedir a empregada.

(b) Lamento que tenha que despedir a empregada.
Para Silveira e Feltes, (1999, p. 61):

[...] a atitude proposicional do falante, em termos comunicacionais, é mais um as-
pecto a ser considerado no enriquecimento da forma légica, podendo ser, esta atitu-
de, mais relevante para a proposicao expressa do que a propria proposicgao, pois con-
tribui para alcancar e explicatura do enunciado.

Finalmente, Sperber e Wilson abordam os graus de explicitude, ausentes no mo-
delo de Grice. O falante decide ser mais ou menos explicito, de acordo com 0 acesso que tem

as fontes contextuais do ouvinte.

(24) Vai ser editado.

(25) O lancamento sera no dia 25 de marco de 2004.

Ambos o0s enunciados expressam similar nivel de explicatura, embora (25) seja

mais explicito por demandar menor quantidade de material contextualmente inferido.

Concluo citando mais uma vez Silveira e Feltes (1999, p. 62), a “combinacédo de
caracteristicas conceituais contextualmente inferidas e linglisticamente decodificadas” para
constituir a explicatura do enunciado, a qual pode ser inferida no contexto, da forma proposi-

cional do enunciado e da atitude proposicional expressa pelo falante.
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3 ESTUDO DE CASO

Este capitulo foi dividido em quatro secdes. Na primeira apresento os procedi-
mentos da coleta e da analise dos dados, bem como a hipotese da pesquisa. Na segunda, anali-
S0 a interacdo que houve com o grupo 2. Na terceira, faco uma analise qualitativa das intera-
¢des. Por fim, na quarta secdo, apresento algumas consideracdes sobre a qualidade das intera-

¢Oes na aula de Filosofia.

3.1 PROCEDIMENTOS DE COLETA E DE ANALISE DOS DADOS

Este estudo de caso dissertacao teve por base a seguinte hipdtese de trabalho:

A aplicacdo das nocdes de forma logica, explicatura e implicatura de Sperber e
Wilson (1995) e Carston (1988) permite uma descricdo empirica dos processos
ostensivo-inferenciais em interacdes professor/aluno e alunos entre si durante au-
la sobre questdes éticas relativas ao aborto em uma turma de sétima série do En-
sino Fundamental do Colégio Dehon de Tubaréao-SC.

Essa hipotese se fundamentou no pressuposto de que a Teoria da Relevancia, como
modelo de estudo sobre a comunicagdo humana, oferece uma alternativa inovadora na anélise
dos processos de interacdo comunicacional, porque estuda a conversacdo a partir da forma
explicita dos enunciados (forma légica), passando pela complementacdo pragmatica da propo-

sicdo (explicatura), chegando a construcdo das inferéncias (implicatura).
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Para testar a hipotese, a pesquisa foi realizada com minhas aulas de Filosofia nas
Séries Finais do Ensino Fundamental do Colégio Dehon. O trabalho foi realizado com 30 alu-
nos regularmente matriculados na 72 Série, cuja participacdo foi autorizada pelo Consentimen-

to livre e esclarecido de seus pais e responsaveis (Anexo E).

Para a coleta dos dados, utilizou-se uma camera de video e um gravador. A came-
ra de video foi operada por uma funcionéria do apoio aos professores do Colégio Dehon, e o
gravador pelo préprio pesquisador. A pesquisa foi realizada na 22 quinzena do més de novem-
bro de 2003, na sala de aula destinada a turma, aproveitando a oportunidade de abordar o te-

ma no aborto conforme o Plano anual da disciplina.

Passo, agora, a descrever a coleta de dados. A aula foi iniciada com uma apresen-
tacdo do tema gravidez e aborto, contextualizando-o dentro de um dos eixos tematicos da dis-
ciplina: a ética. Destaquei aos alunos a definicéo classica de ética, de acordo com o dicionario
de Filosofia de Nicola Abbagnano (1999, 380): “Ciéncia da conduta”, fazendo lembrar que,
com a ética, busca-se compreender as varias formas de conduta através dos quais o ser huma-

NO expressou e expressa a sua visdo de mundo ao longo da histdria da humanidade.

Em seguida, explicitei a dindmica da aula. Em um primeiro momento, eles leriam
individualmente um texto, relativo ao tema (que apresento a seguir). Depois, reunidos em
grupos de quatro ou cinco membros, discutiriam o tema, fazendo comentarios livres sobre as
informacg6es que adquiriram com a leitura do texto. Informei, entdo, que passaria em cada
grupo para discutir com os alunos o tema proposto. Quando tivesse passado por todos os gru-

pos, abriria espaco para o debate geral do tema.

O texto lido pelos alunos foi retirado do livro Sexualidades adolescentes, de César
Nunes e Edna Silva, publicado pela editora Sophos em 2001. Este livro, que ndo é material

didatico dos alunos, mas apenas material de pesquisa do professor, apresenta como objetivo
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propor debates sobre as varias dimensdes da sexualidade humana, confrontando conhecimen-

tos cientificos e filoséficos (axioldgicos) distribuidos em capitulos e listados no sumario, co-

Mo vVemos a seguir:

a) Corpo: sexo ou sexualidade.

b) Adolescéncia: o que é?

c) Conhecer o corpo.

d) Coisas do coragdo...Mais que um amigo, quando surge um amor.
e) Familia...familia...papai...mamde...titia.

f) O homem nasce bom, a sociedade o deprava.

g) A primeira transa de Jonathan

h) O fantastico mundo da adolescéncia.

i) Quando comegar a namorar?

j) Masturbagéo.

k) Virgindade.

1) Gravidez e aborto.

m) As doengas sexualmente transmissiveis e a AIDS.
n) E que Narciso acha feio o que néo é espelho.

0) A vida na escola é a escola da vida.

p) Diga ndo a pornografia infantil.

O texto lido pelos alunos foi “Gravidez e Aborto”. Veja-se a transcrigédo:

Gravidez e aborto.

Quando chegaram a Escola souberam que ndo haveria aulas. Naquele dia estava
programada uma palestra sobre sexualidade. Todos foram orientados para dirigirem-
se ao saldo principal da Escola. Foi aquela algazarra de sempre, tudo foi meio im-
provisado, mas acabou bem. O saldo ficou cheio, e o palestrante era um médico a-
companhado pelo padre da comunidade. Carlos achou estranho que o padre e 0 me-
dico viessem falar de SEXO na Escola, mas decidiu ouvir com atencdo. Sentou-se
num lugar para ouvir a mensagem que tanto despertava interesse em todos. A pales-
tra transcorreu com certo siléncio e apreensdo. Mas o que causou mais debate e po-
I1émica foi seu final. O padre Antonio resolveu falar do ABORTO. Afirmou que o
ABORTO era “uma agressao a vida” e que em todas as situagdes deveria ser defen-
dida a VIDA. Foram mostradas fotos e transparéncias sobre a interrupgéo da gravi-
dez. Um siléncio profundo tomou conta de todos. Quando voltou para a sala, a turma
de Carlinhos ndo se conteve. Helena perguntou para a professora de Portugués:
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- “Vocé concorda com a afirmacdo do padre Antdnio de que 0 ABORTO seja uma
agressao a vida?”.

A professora buscou deixar este debate para outro dia. Carlinhos ficou intrigado,
muito mais ainda depois que Helena disse:

-"Ha situacles previstas na lei, como o estupro, por exemplo, em que o ABORTO é
um direito das mulheres. Eu acho certo”.

Sem estar muito a vontade, a professora de Portugués passou ao largo da polémica.
Quando entrou a professora de Ciéncias, Maria Aparecida, Helena perguntou nova-
mente. Esta professora, entdo, disse que poderia abrir o debate na proxima aula. Que
todos conversassem com 0s pais e viessem para a escola com algumas opinifes ja
esclarecidas. Foi uma decisdo correta, todos buscaram concentrar-se na matéria que
estava sendo ministrada e pensaram em encontrar um espago no fim de semana para
discutir com os pais. Jodo levantou a voz e disse.

- “Professora, t6 fora, meus pais ndo vdo querer que eu fale desses assuntos com e-

les”.
Isso causou um certo mal-estar, mas a professora contornou com habilidade dizendo:

“A questdo do ABORTO envolve discussdes, aspectos e principios morais, crengas
religiosas, determinacdes juridicas e informacdes cientificas. Teremos que juntar da-
dos e fundamentar as coisas que acreditamos e defendemos para abordar esse tema.
N&o se trata de uma mera opinido sobre o assunto. Tentem conversar com 0s pais
para um debate mais aprofundado sobre a questao”.

Todos concordaram e sairam falando sobre o assunto. Decerto muita coisa iria ser
debatida sobre 0 ABORTO. A classe ndo poderia esperar mais para debater a ques-
tao.

PARA REFLETIR SOBRE O TEMA:

Como vocé pode ver, o ABORTO ndo é uma questdo fécil para ser discutida. A pro-
fessor Maria Aparecida tomou uma atitude sdbia ao pedir que todos procurassem in-
formar-se um pouco mais sobre 0 assunto para encaminhar o debate. Solicitou a opi-
nido e consulta aos pais. Nao fugiu da situagdo, somente buscou solidificar e mostrar
todas a implicacdes que pesam sobre essa questdo. O ABORTO caracteriza-se pela
interrupcdo da gravidez. Ha métodos e formas de interromper a gravidez sem riscos
para a salide da mulher até o 3° més de gestacdo. Nos paises onde 0 ABORTO ja ndo
é considerado crime, e sim um direito de decisdo sobre a gravidez, o ABORTO é fei-
to em condicdes regulares pelo sistema de salde. Ha paises e tradi¢fes culturais que
afirma ser o ABORTO um crime e um ato de pecado, tais como aqueles derivados
da concepcdo cristd tradicional sobre a questdo. Argumentam que a vida é o dom e
elemento fundamental, e 0o ABORTO deve ser condenado em todas as suas formas e
circunstancias. Outros grupos defendem que o ABORTO deve ser um direito da mu-
Iher. Argumentam que a gravidez e a maternidade devem ser uma escolha e que o
ABORTO, em condi¢des adequadas, deve ser uma forma de escolha entre a mater-
nidade ou paternidade responsavel. Isto é, quem ndo quisesse ter filhos, deveria ter o
direito de escolher entre gerar ou ndo gerar um novo ser. H& ainda aqueles grupos
que defendem uma educacdo sexual clara e fundamentada que seja capaz de dar dis-
cernimento para as pessoas, de modo que o ABORTO seja somente uma decisdo ra-
dical e arbitraria, dado que todos possam lancar m&o de outros métodos anticoncep-
cionais de menores riscos e impactos morais.

E ha os que defendem o ABORTO como forma de defesa da mulher contra a violén-
cia sexual, geralmente nascida do estupro e de outras tantas arbitrariedades que cau-
sariam a gravidez indesejada. E preciso estudar bem todas essas formas para ndo
perder o eixo do debate. O ABORTO ¢ a interrupcdo artificial da gravidez, uma in-
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tervencdo medica ou cirdrgica. As causas, formas, motivacGes e meios para o aborto
€ que devem ser debatidos (NUNES e SILVA, 2001, p. 101 a 103).

Depois de lerem o texto, os alunos entre si o discutiram. Enquanto isso, passei em
todos os grupos, fazendo algumas interagbes com 0s grupos a partir do texto. Em cada grupo,

foram gravadas e filmadas as intervencdes e interacdes dos alunos.

Passados todos o0s grupos, retomei a palavra, relembrando alguns pontos-chave do
texto, sobre a dificuldade de expressar com seguranga uma opinido acerca do assunto, Vvisto
que ele engloba questbes cientificas e morais muito complexas. Entdo, foi aberta a palavra
para as intervencdes dos membros dos diferentes grupos. Esse processo foi coordenado por
mim e seu registro aconteceu apenas com o uso da camera. A discussdo ocorreu até 0 momen-
to em que pareceu ficar claro para todos que, apesar da complexidade da vivéncia da sexuali-
dade na atualidade, o tema gravidez a aborto sdo ainda complexos para que se tenha uma opi-

nido definitiva a respeito.

Para analisar os dados, transcrevi os dialogos ocorridos internamente aos grupos e
o0 debate geral (ver anexo F). Os dados das interacfes foram analisados mediante o concurso
das nocOes de forma logica, explicatura e implicatura de Sperber e Wilson (1986, 1995) e

Carston (1988).

3.2 ANALISE DAS INTERACOES DO GRUPO 2

Nesta sec¢do, descrevo a interacdo entre alunos do grupo 2. Em primeiro lugar, ve-

ja-se a transcricdo das interacgoes.

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opinido de vocés?
Deve-se abortar, ndo deve-se abortar ou em que casos se abortaria?

A;: Eu acho que se for por estupro, eu acho que até deveria porque até a crianca fi-
caria encabulada de ter um pai que estuprou, que estd na cadeia, mais se ela tem
consciéncia de que pode ficar gravida, ndo.
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A,: Se a pessoa fez sexo porque queria, tem que sofre as consequiéncias se ficar gra-
vida. Pois devia ter tomado anticoncepcionais, vacina, usar camisinha.

A;: Eu acho que se ela teve e ndo tem condigdes de cuidar, deve-se da pra alguém,
levar para um orfanato.

A,: Também acho que se ela tinha nogéo do que estava fazendo entdo depois teria de
assumir o filho.

Professor: E no caso de doenca, a mae esta gravida é uma gravidez de risco, mesmo
assim mantém-se a gravidez ou se tira a crianca?

A,: Dependendo da gravidade da situacdo. Mas o problema iria ficar na crianca ou
pra mae?

Professor: Pose ser risco pra ela ou pode ser que a crianga esteja sem cérebro, por
exemplo.

A,: E melhor tirar porque depois a crianga sofre.

Professor: A crianca sofre?

A,: E, ela pode até sofrer, mas ela nio tem culpa de ter nascido assim.
Professor: Como fica a questéo da lei, da moral religiosa?

A,: Eu acho que nédo deve ser contra o aborto, dependendo do caso a igreja devia se-
parar estes casos, porque acham errado abortar

Passemos & analise propriamente dita. O Professor inicia o didlogo com a seguinte

pergunta:

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opinido de vocés?
Deve-se abortar, ndo deve-se abortar ou em que casos se abortaria?.

Essa intervencdo enseja a seguinte explicatura:

Professor: A respeito do que o texto [Gravidez e Aborto] coloca sobre o aborto,
qual [opinido] a opinido de vocés [alunos]? Deve-se [a mulher] abortar, ndo deve-se
[a mulher] abortar ou em que casos [condi¢des] se [a mulher] abortaria?

O aluno 1 responde a pergunta do seguinte modo:

A;: Eu acho que se for por estupro, eu acho que até deveria porque até a crianca fi-
caria encabulada de ter um pai que estuprou, que estd na cadeia, mais se ela tem
consciéncia de que pode ficar gravida, néo.

que pode ser explicada assim:

A: Eu [aluno 1] acho que se [a gravidez] for [causada] por estupro, [entdo] eu [alu-
no 1] acho que até [a mulher] deveria [abortar] porque até a crianga [gerada por es-
tupro] ficaria encabulada de [a crianca gerada por estupro] ter um pai que [pai] estu-
prou [a mée da crianca gerada por estupro], que [0 pai da crianca gerada por estupro]
estd na cadeia [em funcéo do estupro], mas se ela [a mulher] tem consciéncia de que
[a mulher] pode ficar gravida [em funcdo da relacdo sexual], [entdo] [a mulher] ndo
[deve abortar].
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O aluno 1 percebe a palavra “casos” da pergunta do professor enquanto condigéo
antecedente de um raciocinio dedutivo do tipo modus ponens. Esse item lexical faz com que
ele acesse 0 “estupro” como condicdo antecedente. Todavia, em vez de implicitar o racioci-
nio, ele € manifestado na forma lingtistica do enunciado. Essa manifestacdo é bastante evi-
dente quando preenchemos a forma linglistica com as variaveis pragmaticas coerentes com a

situacao.

O aluno esta exercendo os seguinte par dedutivo:

Input: (i) P = estupro

(ii) Se P, entdo Q = Se estupro, entdo aborto
Output: Q = aborto
Input: (i) ~P = ndo estupro (= consentimento)

(i) Se ~P, entdo ~Q = Se ndo estupro, entdo ndo aborto

Output: ~Q = nédo aborto

O par oposto revela que o aluno reserva o direito de abortar a mulher que ndo con-
sentiu a relacéo sexual. O estupro viola o direito de consentir da mulher, mas é o filho, e ndo a
mulher, quem sofre as consequéncias. Esse olhar é coerente com o espago social que a crianca

ocupa, ou seja, ela se coloca como filha em potencial, mas ndo como mée em potencial.

Vejamos agora a conseqiiéncia desse encadeamento no préximo enunciado. Antes,
porém, ressalte-se que a questdo da contextualizacdo de uma nova suposicao se da mediante o
conjunto de suposi¢des que vem sendo construidas no didlogo. O aluno 2 contextualiza seu

argumento ambientado nessas condicOes. Veja-se:

A,: Se a pessoa fez sexo porque queria, tem que sofrer as conseqiiéncias se ficar
gravida. Pois devia ter tomado anticoncepcionais, vacina, usar camisinha,

gue pode ser explicado da seguinte maneira:

A,: [eu, aluno 2] [acho] [que] Se a pessoa [mulher] fez sexo porque [a mulher] que-
ria [fazer sexo], [a mulher] tem que sofrer as conseqiiéncias [da relagdo sexu-
al/manter a gravidez] se [a mulher] ficar gravida [em funcéo da relag8o sexual], pois
[a mulher] devia ter tomado anticoncepcionais, vacina [.....], usar camisinha.
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A relacdo de consentimento é reforgcada pelo aluno 2. Ele retoma a fala do aluno 1

baseado no raciocinio de que:

Input: (i) P desejo
(ii) Se P, entdo Q = Se desejo, entdo responsabilidade

Output: Q = responsabilidade

Todavia, o ouvinte do aluno 2 pode inferir que a auséncia de desejo, leia-se, a au-
séncia de consentimento, implica uma opinido favoravel ao aborto por parte desse aluno na

base de:

Input: (i) ~P néo desejo
(i) Se ~P, entdo ~Q = Se ndo desejo, entdo ndo responsabilidade

Output: ~Q = ndo responsabilidade

Vejamos agora a consequéncia desse encadeamento no proximo enunciado:

Ags: Eu acho que se ela teve e ndo tem condicBes de cuidar, deve-se dar pra alguém,
levar para um orfanato,

gue pode ser explicado da seguinte maneira:

Agz: Eu [aluno A3] acho que se ela [a mulher] teve [a criancga] e [ela/a mulher que te-
ve a crian¢a] ndo tem condigdes [econbmicas] de cuidar [da crianca que ela teve],
deve-se [a mulher] dar [a crianga que ela teve] pra alguém [que queira a crianga/que
tenha condigdes econdmicas], [ou] [ela/a mulher] levar [a crianca que ela teve/que
ela ndo tem condic@es de criar] para um orfanato.

O aluno 3 encadeia a interacdo, trazendo de seu conhecimento enciclopédico a
possibilidade de a mulher ndo se furtar a responsabilidade, porém ndo poder criar a crianca.
Supde-se, aqui, que o conceito correlacionado com a palavra “conseqiiéncias” acionou um
conjunto de suposicdes relativas ao conceito de condi¢Ges para assumir essas “conseqién-

cias”. Tal processo poderia ser assim descrito

Input: (i) P = a mulher deve assumir as conseqliéncias.
(i) Se P, entdo Q = Se a mulher deve assumir as consequéncias,
entdo a mulher tem de ter condi¢des para assumir as conseqliéncias.

Output: Q = amulher tem de ter condi¢des para assumir as consequéncias.
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Este raciocinio inferencial é contraditado pela possibilidade de a mulher néo ter as
condicgdes para assumir as ditas consequéncias apresentadas pelo aluno 2. O aluno 3, entéo,

arma um raciocinio em forma de modus ponens complexo, como se V€ a seguir:

Input: (i) P = a mulher deve assumir as consequtiéncias (fala do aluno 2).
(if) ~Q = a mulher ndo tem condi¢des para assumir as consequéncias
(conhecimento enciclopédico do aluno 3)
(iii) Se P e ~Q, entdo R = Se a mulher deve assumir as
consequiéncias, e a mulher ndo tem condigGes para assumir as
consequiéncias, entdo a mulher deve-se dar a crianga para alguém
(orfanato) (modus ponens complexo).

Output: R = a mulher deve-se dar a criancga para alguém (orfanato)

(conclusdo por eliminacdo dos antecedentes)

A concluséo, efetivamente, fica a cargo do ouvinte do enunciado do aluno 3. De
fato, o aluno 3 explicita linguisticamente o raciocinio inferencial. Coisa diferente teria sido se

o0 aluno 3 houvesse dito, apés a fala do aluno 2:

A,: Se a pessoa fez sexo porque queria, tem que sofrer as conseqiiéncias se ficar
gravida. Pois devia ter tomado anticoncepcionais, vacina, usar camisinha,

A;': E amulher pode dar a crianga para alguém cuidar

A;": E a mulher pode mandar a crianga para um orfanato.

Nessas possibilidades, estamos, em termos das op¢des ling6uisticas do falante, di-
ante apenas da conclusao do raciocinio inferencial. Contudo, o corpus é abundante em situa-
¢cdes onde a construcdo “se, entdo” se manifesta linguisticamente. Minha hipdtese tem a ver
com a forma como conduzo habitualmente minhas intervencdes em sala de aula. Em geral, eu
explicito os raciocinios hipotéticos do tipo “se, entdo” como estratégia de introduzir suposi-
¢cdes que servem como contradicdo. Minha estratégia é sempre debilitar dogmatismos de

qualquer espécie, mas, principalmente, aqueles derivados do senso comum.

Esse procedimento, como pode ser conferido em varias intervencdes no corpus
contém os conectores logicos de forma explicita. Acredito que os alunos estdo replicando

conscientemente essa estratégia de explicitacdo ao produzirem seus enunciados.
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Volto, agora, a proxima intervencdo. O aluno 4 apenas reforca o enunciado do a-

luno 2, parafraseando-o:

A,: Também acho que se ela tinha nogéo do que estava fazendo entdo depois teria de
assumir o filho,

cuja explicatura é:

Ay [eu aluno A4] também acho que se ela [a mulher] tinha nogdo do que estava fa-
zendo [quando manteve relagBes sexuais/a possibilidade da geragdo de uma crianca]
entdo depois [ela/a mulher que manteve relagdes sexuais] teria de assumir o filho
[gerado depois de ela/a mulher ter mantido relagdes sexuais].

Como se pode constatar, o argumento dos alunos ficou restrito na questéo da res-
ponsabilidade derivada do sexo consentido e ndo mais trabalha a questdo do ndo consentimen-
to. 1sso é coerente com o fluxo de um didlogo. Todavia, quer-se, aqui, que haja um aprofun-
damento das questdes. E por isso que eu intervenho, colocando uma nova possibilidade de se

justificar o aborto. Vejamos o enunciado:

Professor: E no caso de doenca, a mae esta gravida é uma gravidez de risco, mesmo
assim mantém-se a gravidez ou se tira a crianga?,

cuja explicatura é:

Professor: E [vocés/alunos] [acham] [0 que] [sobre o aborto] no caso de doenga
[durante a gravidez], a mée esta gravida é uma gravidez de risco, mesmo assim [a a
mée esta gravida e é uma gravidez de risco] [vocés/alunos] [acham que] mantém-se
[a m&e/mulher gravida] a gravidez ou se [a mae/mulher] tira a crianca [aborta]?

Implicado nessa pergunta esta um raciocinio do tipo:

Input: (i) P = a mée esté gravida
(if) Q = a gravidez € de risco.
(iii) Se P e Q, entdo R/~R = Se a mée esta gravida e a
gravidez é de risco, entdo a mde mantém a gravidez/ndo mantém a
gravidez (tira a crianca).
Output: R = a mae mantém a gravidez

~R = a mée ndo mantém a gravidez (tira a crianca).
Repare-se que o professor ndo usa a palavra mulher nesse contexto, mas a palavra
“mé&e”, que aqui tem um papel relevante no sentido de que se opde a “filho”. O output do ra-

ciocinio fica, evidentemente, a cargo do ouvinte, dada a formatacao da pergunta.
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Quem se manifesta é o aluno 2:

A,: Dependendo da gravidade da situacdo. Mas o problema iria ficar na crianga ou
pra mae?

O aluno 2 percebe o raciocinio implicado na pergunta. Mais do gue isso, é razoa-
vel supor que percebe que o professor pretende modalizar a conversa movendo os alunos da
posicdo radical anterior, a lembrar, consentimento—>responsabilidade, que os colocava na

posicdo de plenamente desfavoraveis ao aborto em caso de sexo consentido.

Contudo, a resposta ndo emerge num simples aborta/ndo aborta. O aluno condi-

ciona o aborto a gravidade do risco, ou seja, “dependendo da gravidade da situacdo”.

Vejamos a explicatura da primeira sentenca do enunciado:

A,: [a mée] [mantém a gravidez/ndo mantém a gravidez] [em caso de risco] depen-
dendo da gravidade da situagdo [do risco].

Isso permite depreender que ha uma inferéncia implicita, que pode ser apresentada

aqui de duas formas, a saber:

A

Input: (i) P = a gravidez é de muito risco
(ii) Se P, entdo Q = Se a gravidez é de muito risco, entdo a mae nédo
mantém a gravidez (tira a crianca).

Output: Q =amée ndo mantém a gravidez (tira a crianga).

B

Input: (i) ~P = a gravidez ndo é de muito risco
(if) Se ~P, entdo ~Q = Se a gravidez ndo é de muito risco, entdo a
mae mantém a gravidez (ndo tira a crianca).

Output: ~Q = amée mantém a gravidez (n&o tira a crianca).

A segunda sentenca do mesmo enunciado é significativa. Vejamos sua explicatu-

ra:

A,: [...] Mas o problema [do risco da gravidez/da conseqiiéncia da gravidez] iria fi-
car na criancga ou [iria ficar] pra [na] mae [da crian¢a]?
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Aqui, o aluno 2 modaliza seu argumento com uma segunda variavel, ou seja, para
guem seriam as consequéncias da gravidez de risco? O professor, tem, agora, a possibilidade
de implicar que a manutencdo da gravidez tem a ver com essa variavel e que o aluno 2 moda-

liza sua resposta em funcéo dessa variavel.

O aluno 2 estaria implicando:

A

Input: (i) P = a gravidez é de muito risco para a crianca;
(ii) Se P, entdo Q = Se a gravidez é de muito risco para a crianca,
entdo a mae ndo mantém a gravidez (tira a crianga);

Output: Q =a mde ndo mantém a gravidez (tira a crianga);

ou, o aluno 2 estaria implicando:

B
Input: (i) P = a gravidez é de muito risco para a mae da crianca;
(ii) Se P, entdo Q = Se a gravidez é de muito risco para a mae da
crianga, entdo a méde ndo mantém a gravidez (tira a crianga);
Output: Q =amde ndo mantém a gravidez (tira a crianga)?

O professor ndo tem como saber se a suposi¢do antecedente do raciocinio € a da
manutencdo da gravidez em fungdo do risco materno ou em funcéo do risco filial. Como ve-
remos, o professor mantém as duas possibilidades, esperando que reagdo surge dessa opcao.

Vejamos:

Professor: Pode ser risco pra ela ou pode ser que a crianca esteja sem cérebro, por
exemplo.

Professor: [a gravidez] pode ser [de muito] risco pra ela [a mée da crianga] ou [a
gravidez] [pode ser] [de muito risco para a crianga] [porque] pode ser que [na gravi-
dez] a crianca [que est sendo gerada] esteja sem cérebro, por exemplo.

O professor trata as duas opcOes de forma diferente, No que diz respeito ao risco
materno, a forma linguistica € mais explicita. No que diz respeito a crianca, toda a questdo do
risco é implicitada, porém ele sente a necessidade de exemplificar esse risco: “pode ser que a
crianca esteja sem cérebro”. O presenca de “muito” na explicatura deriva da manifestabilidade

mutua da gradacao de risco expressa na primeira sentenca do enunciado anterior do aluno 2.



56

A influéncia dessa op¢éo vai ser nitida no novo enunciado do aluno 2 que, por ter
sido recentemente processada a questdo da auséncia de cérebro, reforca o raciocinio implicado

“A”, assumindo que o aborto € justificavel em caso de méa formacéo. Veja-se:

A,: E melhor tirar porque depois a crianga sofre.

A, [eu/aluno A2] [acho] [que] [no caso da gravidez ser de risco porque a crianga
que esta sendo gerada esteja sem cérebro] é melhor tirar [abortar] porque depois [de
nascer] a crianga [sem cérebro] sofre [porque nasceu sem cérebro].

Dois fatos s@o notaveis aqui. O primeiro € que a questdo do risco materno é es-
quecida no fluxo das conversacdes, uma vez que o encadeamento se deu em funcdo de um
exemplo de risco para o feto. O segundo, é que essa explicatura é nitidamente a que o profes-
sor executou. Para ele, ficou manifesto que uma crianca sem cérebro sofre. Teria sido isso 0
que a crianca de fato expressou ou quem sabe “a crianca sofre” no enunciado nao é equivalen-

te a “a crianca [sem cérebro] sofre” e, nesse caso, trata-se de crian¢a num sentido amplo.

Veja-se como o professor reage diante do aparente paradoxo de uma criangca sem

cérebro sofrer:

Professor: A crianca sofre?

que é explicavel por:

Professor: A crianca [sem cérebro] sofre?

Aqui, fica implicito a suposi¢do “Crianga sem cérebro ndo sofre”, derivada do ra-

ciocinio:
Input: (i) P = a crianca ndo possui cérebro;
(ii) Se P, entdo Q = Se a crianga ndo possui cérebro, entdo a crianca
ndo sofre;
Output: Q = a crianca ndo sofre;

E essa contradicdo que o professor quer fazer mutuamente manifesta. Porém, a
resposta do aluno 2, embora alinhe-se com a interpretacdo do professor, ndo traduz essa con-

tradicdo (leia-se, o aluno 2 ndo percebe o paradoxo):



57

A,: E, ela pode até sofrer, mas ela ndo tem culpa de ter nascido assim.

que se explica por:

A,: E [eu/aluno 2] [acho] [que], ela [a crianga que esta sendo gerada sem cérebro]
pode até sofrer [quando nascer], mas [eu/aluno2] [acho] [que] ela [a crianca que esta
sendo gerada sem cérebro] ndo tem culpa de [a crianca que esta sendo gerada sem
cérebro] ter nascido assim [sem cérebro].

Nessa resposta, reitere-se, o aluno defende o aborto:

Input: (i) P = a crianca ndo possui cérebro;
(if) Q = a crianca ndo tem culpa de ter nascido sem cérebro;

(iii) Se P e Q, entdo R = Se a crian¢a ndo possui cérebro e a crianca
ndo tem culpa de ter nascido sem cérebro, entdo ndo se deve manter
a gravidez;

Output: R = ndo se deve manter a gravidez

O professor, nesse contexto, assim encadeia a conversagao:

Professor: Como fica a questdo da lei, da moral religiosa?

cuja explicatura é:

Professor: Como [vocés/alunos] [acham] [que] fica a questdo da lei [em relagdo ao
aborto], [e] da moral religiosa [em relacdo ao aborto] [no que se refere ao aborto em
funcao do risco de ma formagao]?

Aqui, temos duas questdes fundamentais. A primeira tem a ver com a apresenta-
c¢do do par lei/moral, muito provavelmente acionada pela entrada lexical “culpa” que faz parte

do enunciado anterior do aluno 2.

A segunda tem a ver com a estratégia argumentativa do professor. Num primeiro
momento, ele detecta posicGes radicais em torno da opcdo pela negacdo do aborto. Uma vez
detectada essa opcdo, sua estratégia € a de polemizar a situacao, introduzindo variaveis que
obriguem os alunos a se deslocar dessa posicdo radical. 1sso ocorreu quando ele menciona a
questdo do estupro e, depois, quando menciona a questdo do risco de vida. Estabelecida certa

modalizacdo, a estratégia € de apresentar uma variavel que aparentemente faca os alunos se

2 A (ltima parte da explicatura tema ver com o contexto imediato da conversacio. Caso seja ignorada, pressu-
pde-se que o professor estava falando de modo mais genérico.
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colocarem em contradigdo com o espaco anteriormente cedido. J& que agora se pdem favora-

veis, como fica esse consentimento em relacdo a moral e a lei?

A resposta obtida do aluno 4 é a seguinte:

Ay Eu acho que ndo deve ser contra o aborto, dependendo do caso a Igreja devia se-
parar estes casos, porque acham errado abortar,

cuja explicatura é:

Ay: Eu [aluno 4] acho que [a Igreja]® néo deve ser contra o aborto, [e] [eu/aluno 4]
[acho] [que] dependendo do caso [em que se queira abortar] a Igreja devia separar
estes casos [em que se quer abortar], porque [0s padres/representantes da Igreja] a-
cham errado abortar [em qualquer situacéo].

O aluno 4 como que “fisga a isca”. Moral e lei s&o assimiladas (explicadas) como
“Igreja” nesse contexto. A questdo da lei civil e a questdo da moral para além da moral religi-
osa sdo ignoradas. Subjaz, na resposta em questdo, o seguinte raciocinio implicado, que, como

se verd, elimina a contradicéo.

Input: (i) P = eu [aluno 4] sou favoravel ao aborto em determinados casos

(ii) Q = a Igreja nao é favoravel ao aborto em nenhuma circunstan-
cia.

(iii) Se P e Q, entdo R = eu [aluno4] sou favordvel ao aborto em de-
terminados casos e a Igreja ndo é favoravel ao aborto em nenhuma
circunstancia, entdo a Igreja deve ser favoravel ao aborto em deter-
minados casos.

Output: R = a Igreja deve ser favoravel ao aborto em determinados casos

Se 0 aborto se justifica em determinadas questdes e a Igreja é radical, a Igreja de-
Ve rever seus principios, uma vez que se esta aparentemente convicto da pertinéncia dessas
questdes como justificativa plausivel. Além disso, a emergéncia de Igreja tem a ver com s

remissao ao texto de bhase.

Nesse momento, por constricdo do horario e porque eu havia me comprometido a

visitar as outras equipes, a discussdo seguiu-se com os alunos.

3 Aqui, sobretudo Igreja Catélica Apostélica Romana.
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3.3 ANALISE QUALITATIVA DAS INTERACOES

Tendo analisado os processos entre o professor e 0s alunos, como descrito acima,

interessei-me em: a) verificar as influéncias que o texto exerce sobre as suposi¢des construi-

das e/ou acessadas pelos alunos; b) identificar as possiveis influéncias do professor sobre as

respostas dadas pelos alunos aos questionamentos; e, c¢) analisar as recorréncias a memoria

enciclopédica.

Para analisar a influéncia desses elementos, transcrevo parte interacdo que ocorreu

com 0 grupo 3.

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opiniéo de vocés?
Deve-se abortar, ndo se deve abortar ou em que casos se abortaria?

Al: Eu acho que depende muito e tem muitos casos, por exemplo, se uma mulher foi
estuprada, alguma coisa assim, e ela decidir que ndo quer ter o filho, dai ta certo, ndo
adianta. Um vai 14, usa camisinha, pode usar preservativo, ndo usar e depois nao
querer ter o filho, acho que isto esta errado.

A2: Mas tem também a Igreja, que ai s6 Deus pode dar e tirar a vida, ai se o cara fi-
zer o0 aborto ele ta tirando a vida de outra pessoa que vai nascer, ai vai alguém na vi-
da, dependendo do outro para sobreviver.

Professor: O fato de a mulher estar doente, estar gravida e € uma gravidez de risco,
ou vai nascer uma crianga doente, vai nascer sem cérebro, vai nascer com sindrome
de Down?

A2: Mesmo assim deveria deixar nascer porque nds nascemos sem esse problema
por sorte e cada um pode nascer com esse problema e é 16gico que nem todos.

Professor: N&o seria perigoso nascer com problema, néo teria importancia a doen-
ca?

A2: Nao, acho que quem tem Sindrome de Down é uma doenca que nao € tdo séria,
ou coisa assim. Eu acho que ndo precisa abortar. Agora, quando tem uma doenca
muito grave, que a crianca raramente vai sobreviver, vai ficar muito doente, muito
limitada, ai ndo adianta.

Professor: Se tivesse que optar pela vida da mée e a vida do filho?
A3: Optaria pela do filho, porque a mée j& viveu muito tempo.

A4: E também, tipo, aborto deveria ser proibido em qualquer situacdo, ndo deveria
deixar, porque, mesmo depois de estuprada, entdo deixa nascer e da pra adocéo, que
dai também poderia acontecer com cada um de nés aqui.

Ab: Esse negocio de sindrome de Down ai, dessas doengas que ele pode ter quando
nascer, ele pode nascer com qualquer doenga, eu acho que cada um e cada um e
mesmo uma pessoa tendo um braco, ndo tendo, tendo uma m&o maior e uma menor,
eu acho que cada um é cada um. Eles ndo deixam de ser um ser humano, ndo deixam
de ter sentimentos. E nds, como nascemos normais, nés temos que ndo ter nojo por-
que muita gente tem novo de pessoas doentes e tal, a gente tem que quando ver, aju-
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dar, porque eles sdo gente que nem a gente, e a gente também poderia esperar pela
ajuda dos outros.

A6: E eu acho que cada um tem direito a vida. Ele, antes de nascer, eu acho que ele
quer nascer, ele ndo esta escolhendo pra morrer. A mée ndo pode tirar a vida dele s6
porque ela quer, ou porque vai deixar em dificuldade. Entdo que dé pra adogdo. Ele
ndo tem culpa de nada, ele é inocente.

Comecemos pela anélise da influéncia do texto.

Influéncia do texto mediado pelo professor.

A anélise do corpus revelou que as rememoracdes do texto nunca foram esponta-
neas, mas sempre dependeram de alguma intervencao do professor. Nao foi encontrada espon-
taneamente expressdes do tipo: “o texto diz que” ou “o texto fala que”. Um exemplo que de-

monstra a interferéncia do professor pode ser visto a seguir.

Antes, porém, cabe explicitar a estratégia das intera¢fes. Em todos os grupos, a
preocupacao do professor foi utilizar a mesma estratégia de intervencao, seguindo as mesmas
perguntas, abordando os mesmo aspectos sobre o0 aborto. Essa estratégia segue o esquema do

texto.

O texto “Gravidez e aborto” foi organizado da seguinte forma: a) aborto como a-
tentado a vida, fundamentado nos argumentos de um padre catolico; b) casos de gravidez para
0s quais a lei permite o aborto, no texto apenas resumidos a questdo do estupro; ¢) dilemas

morais relativos a questdo; e, d) educacdo sexual.

Em cada grupo, portanto, o professor provoca os alunos a se posicionarem diante
do tema dizendo em que casos aceitariam o aborto. Logo em seguida, mediante as respostas

dos alunos, o professor provoca questionamentos morais.

No grupo 3, por exemplo, o professor inicia sua interagdo com o seguinte enunci-

ado:



61

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opinido de vocés?
Deve-se abortar, ndo se deve abortar ou em que casos se abortaria?

que pode ser explicado da seguinte forma:

Professor: A respeito do que o texto [“Gravidez e aborto”] coloca sobre o aborto,
qual a opinido de vocés [alunos]? [De acordo com o texto “Gravidez e aborto] deve-
se [a mulher] abortar, ndo se deve [a mulher] abortar ou em que casos se [a mulher]
abortaria?

A este questionamento do professor, o aluno 1 responde da seguinte maneira:

Al: Eu acho que depende muito e tem muitos casos, por exemplo, se uma mulher foi
estuprada, alguma coisa assim, e ela decidir que ndo quer ter o filho, dai ta certo, ndo
adianta. Um vai 14, usa camisinha, pode usar preservativo, ndo usar e depois ndo
querer ter o filho, acho que isto esta errado.

gue pode ser explicado assim:

Al: Eu [aluno 1] acho que [abortar ou ndo] depende muito [do caso] e tem muitos
casos [em que se abortaria], por exemplo, se uma mulher foi estuprada [e ficou gra-
vida], alguma coisa assim [semelhante ao estupro], e ela [a gravida] decidir que [e-
la/a gravida) ndo quer ter o filho, dai [entdo] [eu/aluno 1] [acho que] ta certo [ela/a
mulher que foi estuprada] [abortar], [eu/aluno 1] [acho que] ndo adianta [continuar a
gravidez e ter o filho]. Mas [eu/aluno 1] [acho que] um [sujeito] vai la [mantém re-
lagBes sexuais], usa camisinha [para evitar a gravidez], [0 sujeito que transa] pode
usar preservativo, [ou pode] ndo usar e depois [que transou e ndo usou camisinhal]
ndo querer ter o filho [porque ndo usou camisinha e engravidou], [entdo] [eu/aluno
1]acho que isto [abortar porque transou sem camisinha e engravidou] esta errado.

A resposta do aluno 1, conecta-se com o texto base, nas seguintes sentencas:

“H4 situacdes previstas na lei, como o estupro, por exemplo, em que 0 ABORTO é
um direito das mulheres. Eu acho certo”.

“Hé ainda aqueles grupos que defendem uma educacdo sexual clara e fundamentada
que seja capaz de dar discernimento para as pessoas, de modo que 0 ABORTO seja
somente uma decisao radical e arbitraria, dado que todos possam lancar mao de ou-
tros métodos anticoncepcionais de menores riscos e impactos morais”.

Percebemos aqui que o aluno ndo usa a expressao: “conforme o texto, no caso de
estupro, a lei permite o aborto”, ou “uma educacdo sexual adequada levaria as pessoas a evita-
rem o aborto”. Entretanto, podemos verificar que ele argumenta pensando como texto, da se-
guinte forma. De um lado ele retoma o texto no se refere a questdo da gravidez mediante es-

tupro. Nesse caso, 0 aluno considera legitimo o aborto. Veja-se:

Input: (i) P = a mulher engravidou mediante estupro.

(if) Q = a lei permite a mulher estuprada abortar.
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(iii) Se P e Q, entdo R = Se a mulher engravidou mediante estupro e
a lei permite a mulher estuprada abortar, entdo a mulher deve abor-
tar.

Output: R = A mulher deve abortar

De outro lado, e novamente concordando com o texto, o aluno 1 reprova o aborto
quando os pais poderiam ter evitado a gravidez. E interessante demonstrar que o item lexical
camisinha resume todos 0s méetodos anticoncepcionais elencados no texto. O enunciado pode

ser explicado por dois raciocinios dedutivos (modus ponens simples):

Input: (i) P = o casal ndo usou camisinha na relagéo sexual

(i) Se P, entdo Q = se o casal ndo usou camisinha na relagdo sexual,
entdo o casal é responsavel pela gravidez.

Output: Q = o casal é responsavel pela gravidez.

Input: (i) P = o casal € responsavel pela gravidez.

(ii) Se P, entdo Q = se o casal é responsavel pela gravidez, entdo o
casal ndo deve abortar.

Output: Q = o casal néo deve abortar.

Percebe-se nitidamente que o apelo do professor “a respeito do que o texto fala
sobre o0 aborto” faz o aluno acessar estas duas idéias que aparentemente coincidem com as
suposicdes que ele ja possui sobre o assunto. Ha explicita a idéia de que abortar sé é permiti-
do em caso de estupro. Como o texto ndo se refere a outros casos previstos na lei, o aluno ndo

acessa a questdo do risco de vida materno/fetal.

A irresponsabilidade tem a ver com 0 nédo uso da camisinha, supostamente por ser
um método contraceptivo mais conhecido. Tal como o texto, nesse caso, o aborto é injustifi-

cavel. Vejamos o que o texto coloca sobre o argumento:

“Ha ainda aqueles grupos que defendem uma educacéo sexual clara e fundamentada
que seja capaz de dar discernimento para as pessoas, de modo que o ABORTO seja
somente uma deciséo radical e arbitréria, dado que todos possam lancar mao de ou-
tros métodos anticoncepcionais de menores riscos e impactos morais”.

As entradas lexicais “educacao sexual” e “decisdo radical e arbitraria” merecem

algum destaque. No nivel implicito, o aluno 1 talvez tenha entendido que a educacéo sexual



63

refere-se ao uso consciente da sexualidade, que supde, entre outras coisas, evitar a gravidez

através do uso de preservativo. Algo como:

Input: (i) P = a educag&o sexual gera responsabilidade.

(i) Se P entdo Q = Se educacdo sexual gera responsabilidade, entdo
deve-se usar camisinha.

Output: Q = deve-se usar camisinha.

Quanto a decisdo arbitraria, verifica-se algo como:

Input: (i) P = se o casal ndo usar camisinha.

(i) Se P entdo Q = Se o casal ndo usar camisinha, entfo o aborto é
arbitrario (a mulher ndo deve abortar).

Output: R = o0 aborto € arbitrario (a mulher ndo deve abortar).

Situacdo semelhante, sobre a influéncia do texto sobre as respostas, pode ser ob-

servada no seguinte trecho da interacdo do grupo 4

Professor: A respeito do aborto, qual a opinido de vocés, o que o texto coloca? Sim
ou ndo? Por qué?

[.]

Al: E, acho que se ela foi estuprada, dai eu até acho que tem que pensar na mulher,
mas ndo.

[.]

Professor: Mesmo que a lei permita, ainda assim ndo? E como fica a questdo da mo-
ral religiosa? Seria pecado? N&o é pecado abortar?

A3: Acho que ndo, € opgdo da mulher, independe de qualquer religido, qualquer re-
ligido néo aprova isto.

[.]

Mais uma vez, vemos o professor formulando sua pergunta com referéncia ao tex-

to. Veja-se:
Professor: A respeito do aborto, qual a opinido de vocés, o que o texto coloca? Sim
ou nao? Por qué?

que pode ser explicada assim:

Professor: A respeito do [tema] aborto, qual a opinido de vocés [alunos] [sobre o te-
ma aborto], o que o texto [“Gravidez e aborto”] coloca [sobre o tema aborto]? [ Tex-
to “Gravidez e aborto” expressa] sim [ao aborto] ou ndo [aborto]? Por qué [o texto
“Gravidez e aborto diz sim ao aborto ou ndo ao aborto]?

A este questionamento do professor, o aluno 1 responde assim:
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Al: E, acho que se ela foi estuprada, dai eu até acho que tem que pensar na mulher,
mas ndo.

que pode ser explicado assim:

ALl: E [eu/aluno 1], acho que se ela [a mulher] foi estuprada, dai eu [aluno 1] até a-
cho que [a lei] tem que pensar na mulher [que foi estuprada e quer abortar], mas [em
outros casos, como o de ndo cuidar-se para ndo engravidar] [entdo] [eu aluno 1] [a-
cho que] néo [se deve abortar].

Novamente, vemos 0s mesmos trechos do texto, como no exemplo do grupo 3, in-

fluenciando as respostas dos alunos. Para lembrar dos trechos, transcrevemo-los abaixo:

“Ha situacdes previstas na lei, como o estupro, por exemplo, em que 0 ABORTO é
um direito das mulheres. Eu acho certo”.

“Ha ainda aqueles grupos que defendem uma educacéo sexual clara e fundamentada
que seja capaz de dar discernimento para as pessoas, de modo que 0 ABORTO seja
somente uma decisdo radical e arbitraria, dado que todos possam lancar méao de ou-
tros métodos anticoncepcionais de menores riscos e impactos morais”.

O aluno 1 organiza sua resposta de acordo com a posicao solicitada pelo profes-
sor, que perguntou, segundo o texto, quanto abortar e quanto ndo abortar. Por isso, vemos o
aluno expressando o seu pensamento de modo semelhante ao aluno 1 do grupo 3, quanto a

possibilidade de abortar quando a gravidez € decorrente de um estupro, como vemos:

Input: (i) P = a mulher engravidou mediante estupro.
(if) Q = a lei permite a mulher estuprada abortar.

(iii) Se P e Q, entdo R = Se a mulher engravidou mediante estupro e
a lei permite a mulher estuprada abortar, entdo a mulher deve abor-
tar.

Output: R = A mulher deve abortar
mas sintetiza sua posicdo desfavoravel ao aborto em outras situacGes que ndo a do estupro,
quando, por exemplo, a mulher consente com a relacéo e esta gera uma gravidez. Percebemos
esta posicdo com o final de sua frase, através da expressdo “mais nao”, que gera o seguinte
implicito:

Input: (i) P = a mulher é responsavel pela gravidez.

(ii) Se P, entdo Q = se a mulher é responsavel pela gravidez, entdo a
mulher ndo deve abortar.

Output: Q = amulher ndo deve abortar.
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Em ambos os casos, concordar com o aborto em caso de estupro e ndo concordar
com aborto em outros casos, como o do consentimento, sdo respostas que, como ja dissemos,
0 aluno oferece a questdo formulada pelo professor, evocando as suposicdes defendidas pelo
texto. O desdobramento, que passa pela pergunta do professor sobre os aspectos morais, fa-

zem o aluno construir outros raciocinios, que geram outros implicitos. Veja-se:

Professor: Mesmo que a lei permita, ainda assim ndo? E como fica a questio da mo-
ral religiosa? Seria pecado? Nao é pecado abortar?

que pode ser assim explicada

Professor: [Vocé aluno 3] [acha que] Mesmo que a lei permita [o aborto em casos
como o estupro], ainda assim [vocé/aluno 3] ndo [ndo concorda com o aborto]? E
como [vocé/aluno3] [acha] fica a questdo [do aborto] [diante] da moral religiosa [ca-
tolica]? [vocé/aluno 3] [acha que] seria pecado [abortar]? [vocé/aluno 3] ndo [acha
que] é pecado abortar?

A este questionamento, 0 aluno 3 responde assim:

A3: Acho que néo, é opcdo da mulher, independe de qualquer religido, qualquer re-
ligio ndo aprova isto.

que pode ser explicado desta forma:

A3: [Eu aluno 3] acho que ndo [é pecado abortar], [eu aluno 3] [acho] [que] [abortar
] é opcéo da mulher [gréavida], [e] [eu aluno 3] [acho] [que] [a mulher abortar ou
ndo] independe de qualquer religido [aprovar ou ndo o aborto], [porque] qualquer re-
ligido ndo aprova isto [aborto] [entdo] [eu aluno 3] [acho] [que] [cabe a mulher op-
tar] [se aborta ou néo].

Percebe-se que o aluno 3, ao responder a questdo formulada pelo professor, con-
centra-se na questdo da moral religiosa, ndo abordando a primeira parte da questdo, sobre a
possibilidade de abortar com a permissao da lei. Talvez, ele assimile o aborto em caso de es-
tupro, permitido pela lei, 0 que o levou a ndo voltar no assunto, mas interessou-lhe dizer que,
mesmo que a moral religiosa proiba o aborto, num caso como o de estupro, somente a mulher
podera responder sobre o ato de abortar ou ndo, visto que nenhuma religido a apoiara nesta

decisdo. Ele raciocina assim.
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Input: (i) P = areligido proibe o aborto.
(if) ~Q = a mulher ndo quer ter o filho.

(iii) Se P e ~Q, entdo R = Se a religido proibe o aborto, e a mulher
ndo quer ter o filho, entdo a mulher deve abortar.

Output: R =a mulher deve abortar.

Entendemos que estes casos servem para demonstrar que o texto é retomado como
fonte para as reflexdes sobre o aborto, porque relembrei os tdpicos centrais do mesmo, na

elaboracdo de suas questdes e na seqliéncia de perguntas que fez aos grupos.

Passo, a seguir, a analisar a influéncia direta do professor nas respostas.

Influéncia do professor

Durante o processo de interacdo com 0s grupos, provoquei algumas reflexdes que
ndo estavam diretamente ligadas as suposi¢des propostas pelo texto. Veremos, neste segmento
da interacdo com o grupo 3, algumas situacGes criadas por mim que demonstrardo a influéncia
das suposic6es do enunciado sobre as inferéncias realizadas pelos alunos, e como estes cami-

nham sempre na orientagéo das situagdes acessadas pelo professor.

Veja-se 0 segmento em questéo:

[.]

Professor: O fato de a mulher estar doente, estar gravida e é uma gravidez de risco,
ou vai nascer uma crianga doente, vai nascer sem cérebro, vai nascer com sindrome
de Down?

A2: Mesmo assim deveria deixar nascer porque nds nascemos sem esse problema
por sorte e cada um pode nascer com esse problema e é 16gico que nem todos.

Professor: Nao seria perigoso nascer com problema, ndo teria importancia a doen-
ca?

A2: Nao, acho que quem tem Sindrome de Down é uma doenca que nao € tdo séria,
ou coisa assim. Eu acho que ndo precisa abortar. Agora, quando tem uma doenca
muito grave, que a crianga raramente vai sobreviver, vai ficar muito doente, muito
limitada, ai ndo adianta.

Professor: Se tivesse que optar pela vida da mée e a vida do filho?

A3: Optaria pela do filho, porque a mée ja viveu muito tempo.

[.]

Ab: Esse negocio de sindrome de Down ai, dessas doengas que ele pode ter quando
nascer, ele pode nascer com qualquer doenga, eu acho que cada um e cada um e
mesmo uma pessoa tendo um braco, ndo tendo, tendo uma m&o maior e uma menor,
eu acho que cada um é cada um. Eles ndo deixam de ser um ser humano, ndo deixam
de ter sentimentos. E nds, como nascemos normais, nés temos que ndo ter nojo por-
que muita gente tem novo de pessoas doentes e tal, a gente tem que quando ver, aju-
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dar, porque eles sdo gente que nem a gente, e a gente também poderia esperar pela
ajuda dos outros.

A6: E eu acho que cada um tem direito a vida. Ele, antes de nascer, eu acho que ele
quer nascer, ele ndo esta escolhendo pra morrer. A mée ndo pode tirar a vida dele s6
porque ela quer, ou porque vai deixar em dificuldade. Entdo que dé pra adogdo. Ele
ndo tem culpa de nada, ele é inocente.

[.]

A interacdo do professor:

Professor: O fato de a mulher estar doente, estar gravida e é uma gravidez de risco,
ou vai nascer uma crianca doente, vai nascer sem cérebro, vai nascer com sindrome
de Down?,

pode ser assim explicada:

Professor: [0 que vocés/alunos] [pensam sobre] [o aborto] [diante do] o fato de a
mulher estar doente [durante a gravidez], estar gravida e [esta] é uma gravidez de
risco [para ela/a gravida], ou [desta gravidez] vai nascer uma crianga doente, vai
nascer [desta gravidez] [uma crianga] sem cérebro, [ou] [entdo] vai nascer [uma cri-
anca] com sindrome de Down?

Esta questdo foi respondida pelo aluno 2 da seguinte forma:

A2: Mesmo assim deveria deixar nascer porque nds nascemos sem esse problema
por sorte e cada um pode nascer com esse problema e é 16gico que nem todos,

que pode ser assim explicada:

A2: [ eu /aluno 2] [acho] [que] mesmo assim [diante da possibilidade de a crianca
nascer doente, sem cérebro ou com sindrome de Down] [a mulher/mae] deveria dei-
Xar nascer [esta crianca] porque nés [pessoas saudaveis] nascemos sem esse proble-
ma [doenca, sem cérebro ou sindrome de Down] por sorte e cada um [que nasce]
pode nascer com esse problema [de doenca, sem cérebro ou com sindrome de
Down] e [mas] é logico que nem todos [nascem com estes problemas].

Percebemos que o aluno sistematiza sua resposta pelas suposicdes criadas pelo
professor, ndo acessando mais suposi¢Oes do texto, como aquelas que se referem ao estupro
ou a moral religiosa. Devido a minha intervencdo reportar-se a riscos de ma formacéo fetal,
doencas, etc, 0s alunos reagem com base nesse contexto cognitivo,ou seja, suas opinides tém
a ver com situacOes nas quais a crianca podera nascer doente. Observe-se que a possibilidade
de a mulher estar em risco durante a gravidez ndo é acessada, provavelmente porque essa su-
posicdo ndo fora mencionada. Noutras palavras, o estimulo ostensivo do professor foi sufici-

entemente relevante para viesar o fluxo da conversacao.
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Vejamos o raciocinio desenvolvido pela crianca.

Input: (i) P = a crianca gerada pode ter problemas de saude.
(if) Q = toda crianga gerada tem direito de nascer

(iif) Se P e Q, entdo R = Se a crianca gerada pode ter problemas de
salde, e toda crianga gerada tem o direito de nascer, entdo a mulher
deve deixar nascer a crianga gerada com problemas de salde.

Output: R = a mulher deve deixar nascer a crianca gerada com problemas de
saude.

Outra possibilidade, no contexto cognitivo do grupo 3, foi a de que a situacao de
doenga que eu propus tenha alcancado maior relevancia por ser uma situacdo nova naquele
contexto conversacional. A situacdo da mulher ja havia sido trabalhada, de certo modo, quan-
do o grupo manifestou sua posi¢cdo sobre o estupro. Isso talvez justifique a razéo pela qual a

suposicao de a crianga nascer doente tornou-se mais importante para ser respondida.

A experiéncia de vida do aluno 2 deve ter-lhe feito responder a questdo entenden-
do que a situacdo de sindrome de Down, por exemplo, ndo seria motivo suficiente para apro-
var a pratica do aborto. Nascer doente ou sdo, na sua Visao, € uma questdo de sorte, que en-
tendemos ser uma questdo bioldgica, genética. Mas ele recorre a esta questdo para dizer que,
assim como néds, que ndo apresentamos nenhuma das situacdes elencadas pelo professor, te-
mos direito de nascer, uma pessoa acometida por estes problemas tem o mesmo direito de
nascer. Isto pode ser percebido pela forma que ele tenta sustentar a sua posi¢éo diante da nova

pergunta feita pelo professor, embora acrescentando outra suposi¢éo.

Vejamos:

Professor: N&o seria perigoso nascer com problema, ndo teria importancia a doen-
ca?,

que pode ser assim explicada:

Professor: [Vocé/aluno 2] N&o [acha] seria perigoso [uma crianga] nascer com pro-
blema [como estes citados], [vocé/aluno 2] ndo teria importancia [a crianca] [nascer]
[com] a doenca?

Procurando sustentar a sua posi¢édo anterior, o aluno 2 responde:



69

A2: N&o, acho que quem tem Sindrome de Down é uma doenga que néo é tdo séria,
ou coisa assim. Eu acho que ndo precisa abortar. Agora, quando tem uma doenca
muito grave, que a crianga raramente vai sobreviver, vai ficar muito doente, muito
limitada, ai ndo adianta.

que pode ser assim explicada:

A2: Nao [eu aluno 2], acho que quem [a pessoa] [que] tem Sindrome de Down €
[tem] uma doenga que ndo € tdo séria ou coisa assim [que justificaria o aborto]. Eu
[aluno 2] acho que ndo precisa abortar. Agora, [eu aluno 2] [acho] [que] quando [a
crianga] [que vai nascer] tem uma doenga muito grave, [e] que a crianga raramente
vai sobreviver [porque tem uma doenga muito grave], vai ficar muito doente [depois
de nascer], muito limitada, ai [entdo] [eu/aluno 2] [acho que] ndo adianta [deixar a
crianca nascer e acho que deve ser feito o aborto].

Percebemos, aqui, que a insisténcia do professor na possibilidade de a crianca

nascer doente ser uma justificativa para realizar o aborto, faz o aluno reforcar sua posicao

anterior, mas também o faz elaborar um novo raciocinio que, quero crer, tenha surgido da

entrada lexical “perigoso” utilizada por mim.

Veja-se.

Input: (i) P = a crianga que esta sendo gerada tem sindrome de Down.
(ii) Q = a sindrome de Down ndo é uma doenca tao séria.

(iii) Se P e ~Q, entdo R = Se a crianga que esta sendo gerada tem
sindrome de Down, a sindrome de Down ndo é uma doenca tdo sé-
ria, entdo a crianga tem o direito de nascer.

Output: R = a crianca tem o direito de nascer.

Insistindo, ainda, o professor faz a seguinte questéo:

Professor: Se tivesse que optar pela vida da mée e a vida do filho?,

que poderia ser explicada assim:

Professor: [e o que vocé/aluno 2] [faria] se tivesse que [em caso de doenga] optar
pela vida da mée e a vida do filho [vocé/aluno 2] [optaria por quem]?

que desencadeia uma série de respostas, todas conectadas com a questdo levantada pelo pro-

fessor e sem referéncia ao texto base. Explicarei uma a uma e verificarei os raciocinios que

sdo elaborados, a partir da questéo levantada pelo professor.

O aluno 3 faz a seguinte afirmacao

AZ3: Optaria pela do filho, porque a mée ja viveu muito tempo.
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gue pode se explicada assim:

A3: [eu/aluno 3] optaria pela [vida] do filho, porque a mée ja viveu muito tempo [e
o filho ainda néo teve oportunidade de viver bastante]

Percebe-se que o aluno foca seu raciocinio no aspecto do proveito da vida. Entre a

maée, gue ja viveu o bastante e a crianca, que esta por viver, opta-se pela crianca. O raciocinio

seria algo como:

Input: (i) P = é preciso optar entre a vida da mée e do feto.
(if) Q = a mée ja aproveitou mais a vida do que o feto.

(iii) Se P e Q, entdo R = Se é preciso optar entre a vida da mée e do
feto e a mée ja aproveitou mais a vida do que o feto, entdo opta-se
pela vida da crianga.

Output: R = opta-se pela vida da crianca.

Mais um vez vemos a crianga tomando posic¢ao pelo vida do feto, pois este, cer-

tamente, é percebido como frégil, incapaz de reagir diante da doenca que esta atingindo a ela

ou a sua mae. Este raciocinio é retomado pelo aluno 5, que, aparentemente, ndo oferece uma

resposta a pergunta feita pelo professor e respondida pelo seu colega. Mas, note-se a interes-

sante forma que ele encontrou para firmar sua posicdo diante do aborto. Ele retoma a doenca

citada pelo professor para processar seu pensamento.

Vejamos:

Ab: Esse negdcio de sindrome de Down ai, dessas doengas que ele pode ter quando
nascer, ele pode nascer com qualquer doenca, eu acho que cada um e cada um e
mesmo uma pessoa tendo um brago, ndo tendo, tendo uma m&o maior e uma menor,
eu acho que cada um é cada um. Eles ndo deixam de ser um ser humano, ndo deixam
de ter sentimentos. E nds, como nascemos normais, nds temos que ndo ter nojo por-
que muita gente tem novo de pessoas doentes e tal, a gente tem que quando ver, aju-
dar, porque eles sdo gente que nem a gente, e a gente também poderia esperar pela
ajuda dos outros,

que pode ser assim explicado:

Ab5: [eu aluno 5] [acho] [que] esse negdcio de [doenca] sindrome de Down ai, dessas
doencas [que foram citadas] que ele [o feto] pode ter quando nascer, ele [o feto] po-
de nascer com qualquer doenca [além dessas], eu [aluno 5] acho que cada um [ser
humano] é cada um [ser humano] e [eu aluno 5] [acho] [que] mesmo [que] uma pes-
soa tendo um brago, [uma pessoa] ndo tendo [um brago], [uma pessoa] tendo uma
mé&o maior e uma [mao] menor, eu [aluno 5] acho que cada um [ser humano]é cada
um [ser humano]. Eles [que nascem sem um brago ou com uma mao menor] néo
deixam de ser um ser humano [por isso], ndo deixam de ter sentimentos [porque
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possuem apenas um braco ou uma mao menor do que a outra]. E [eu/aluno 5] [acho]
[que] nds, como nascemos normais, nds temos que ndo ter nojo [das pessoas que
nascem com problemas] porque muita gente tem nojo de pessoas doentes e tal.
[eu/aluno 5] [acho] [que] a gente [que ndo temos problemas] tem que quando ver
[uma pessoa com problemas, ajudar [estas pessoas], porque eles [que tém proble-
mas] sdo gente que nem a gente [que ndo tem problemas], e a gente [que ndo tem
problemas] também poderia [ter que] esperar pela ajuda dos outros [se tivéssemos
problemas].

Embora o raciocinio do aluno 5 pareca ser complexo e perdido, percebe-se que ele

elabora todo este discurso para posicionar-se contrario ao aborto. Seu raciocinio pode ser as-

sim demonstrado:

Input: (i) P = os seres humanos possuem diferencas fisicas e psicolégicas.

(if) Q = mesmo possuindo diferencas, todos os seres humanos tém
direito de nascer.

(iii) Se P e Q, entdo R = Se 0s seres humanos possuem diferencas fi-
sicas e psicoldgicas, e mesmo possuindo diferengas, todos os seres
humanos tém direito de nascer, entdo nédo se deve abortar.

Output: R = ndo se deve abortar.

E importante destacar que o aluno, ao focar o sintagma nominal “sindrome de

Down”, parece representar através dela toda a dimenséo de dificuldades que esta doenca, ou

os defeitos fisicos podem representar para a vida das pessoas, direta e indiretamente, para 0s

que com ela convivem ou que dela dependem. Sua posicao é categorica. Nenhuma dificulda-

de, por maior que seja, torna viavel o aborto, porque, apesar de qualquer problema que al-

guém possa ter, ndo perde sua esséncia: ser humano, com direito inquestionavel a vida.

Esta sua afirmacdo é tdo contundente, que afeta a reflexdo do aluno 6,como vemos

a sequir:

A6: E eu acho que cada um tem direito a vida. Ele, antes de nascer, eu acho que ele
quer nascer, ele ndo esta escolhendo pra morrer. A mée ndo pode tirar a vida dele sé
porque ela quer, ou porque vai deixar em dificuldade. Entdo que dé pra adogdo. Ele
ndo tem culpa de nada, ele é inocente,

gue pode ser assim explicado:

AG6: E eu [aluno 6] acho que cada um [ser humano] tem direito a vida. Ele [a crian-
ca], antes de nascer, eu [aluno 6] acho que ele [a crian¢a] quer nascer, ele [a crianca]
ndo esta escolhendo pra morrer. A mée ndo pode tirar a vida dele s6 porque ela [a
mae] quer [tirar a vida dele/abortar], ou [ent&o] porque [0 nascimento] [dele/a crian-
ca] vai deixar [ela] em dificuldade [financeira]. Entdo que [ela] dé [a crianga] pra
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adocdo. Ele [a crianca] ndo tem culpa de nada [de a m&e ou ele estar doente] [ou] [de
ela/a mée] [ter dificuldade financeira], ele é inocente [diante de tudo isso].

O raciocinio desenvolvido pelo aluno 6, que retomou as reflexdes feitas por seus
colegas, esboca a continuidade do acesso as suposi¢des que os alunos fizeram em funcéo da
que foi proposta por mim. Percebe-se que, embora todos tenham manifestado sua posicao
frente a possibilidade de abortar, eles ndo fizeram grandes distor¢des no assunto, usando a
situacdo da doenca para sustentar sua opinido sobre a pratica do aborto e para emitir juizo de

valor sobre esta situacdo. O raciocinio do aluno 6 representa isso.

Input: (i) P = a crianga tem direito a vida.
(if) Q = a mulher ndo pode optar pela morte da crianca.

(iii) Se P e Q, entdo R = Se a crianca tem direito a vida, e mesmo
possuindo diferengas, e a mulher ndo pode optar pela morte da cri-
anca, entdo a mulher ndo deve abortar a crianca.

Output: R = a mulher ndo deve abortar a crianca.

Por fim, cabe reforgar que minha atuacdo foi determinante para a producéo destes
enunciados, uma vez que, tendo apresentado uma situagao diferente das que se apresentavam
no texto base, consegui produzir inferéncias coerentes com minha intengdo, que ndo era outra
sendo conduzir os alunos a um processo de investigacdo sobre as préprias consideragdes a
respeito do tema aborto. Diante das posi¢Ges radicais, minhas novas intervengdes provocaram
processos de mudanga ou ampliacdo das suposi¢des diante do tema, como ocorreu com o alu-
no 2, que, em sua segunda resposta, admitiu a possibilidade do aborto, desde que a gravidade

da doenca justificasse tal pratica.

Resta-nos ainda verificar a influéncia da memaria enciclopédica nas respostas da-

das pelos alunos.

Influéncia da mundivivéncia.

Pelo que ja foi apresentado, as respostas dos alunos podem advir de suposi¢Ges
destacadas do texto, sempre mediadas pelo professor, e das suposi¢cdes levantadas pelo pro-
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fessor, mas ndo contempladas no texto. Houve, contudo, suposi¢des que emergiram das Vvi-
véncias dos alunos e que ndo podem ser relacionadas nem com o texto, nem com as interven-

¢oes do professor.

A seguir, destaco duas situacdes. Na primeira, o aluno 2 do grupo 2 refere-se a

questdo do orfanato; na segunda, o aluno X do grupo 3 refere-se a adocao.

Vejamos 0 primeiro caso.

Eu acho que se ela teve e ndo tem condicGes de cuidar, deve-se da pra alguém, levar
para um orfanato.

que pode ser explicada por:

Ag: Eu [aluno A3] acho que se ela [a mulher] teve [a crianca] e [ela/a mulher que te-
ve a crian¢a] ndo tem condigdes [econbmicas] de cuidar [da crianca que ela teve],
deve-se [a mulher] dar [a crianga que ela teve] pra alguém [que queira a crianga/que
tenha condicGes econdmicas], [ou] [ela/a mulher] levar [a crianca que ela teve/que
ela ndo tem condicdes de criar] para um orfanato.

A presenca do item lexical “orfanato” ndo pode ser explicada quer por remissao
ao texto, onde o tema ndo se coloca, nem as intervengdes do professor no grupo. Evidente-
mente, para o aluno 2, criangas nessas condi¢Ges tém em orfanatos um de seus destinos, o que

deve fazer parte de seu arsenal cognitivo.

Veja-se 0 segundo caso, onde o aluno X responde a seguinte pergunta do profes-

SOr.
Professor: Se tivesse que optar entre a vida da mae e a vida do filho?

gue pode ser explicado por:

Professor: Se [vocé/alunoX] tivesse que optar entre a vida da mée e a vida do filho
[que esta sendo gerado] [o que vocé/alunoX faria]?

com o seguinte enunciado:

E também tipo, aborto deveria em qualquer, ndo deveria deixar porque mesmo de-
pois de estuprada entdo deixa o filho nascer e da pra adogéo que dai também poderia
acontecer com cada um de nés aqui.

Como visto, a vivéncia dos alunos foi também fator de influéncia no acesso e na
construcdo de determinadas suposicdes sobre o tema que foi trabalhado. Portanto, a experién-
cia anterior precisa ser considerada como variavel significativa no processo de ensinar e a-

prender, pois esta pode representar o nivel de discussdo que um aluno pode alcangar.
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3.4 REFLETINDO SOBRE A INTERACAO NA AULA DE FILOSOFIA

Feita a analise das interagdes que ocorreram entre mim e os alunos e destes entre
si, passo a discorrer sobre as questdes relativas a esta pesquisa, com destaque para 0 aspecto
interacional que da suporte para o desenvolvimento das aulas de Filosofia no Colégio Dehon.
Ao analisar esta interacdo, farei, inevitavelmente, uma avaliagcdo do meu papel como profes-
sor da disciplina, da forma como atuo junto aos alunos no processo de filosofar, o que pode

garantir ou ndo a qualidade do ensino de Filosofia nesse Colégio.

Para ensinar Filosofia no Colégio Dehon, tenho utilizado a metodologia que se viu
nas interacOes analisadas anteriormente. H&, de minha parte, uma tentativa de conduzir os
alunos a expressarem suas opinides e a perceberem quando estas sdo contraditorias, o que

demonstra o aspecto processual da reflex&o, que nao se esgota.

Envolvidos em um contexto cultural, os alunos convivem com valores que se mo-
dificam. Estes s@o objeto de estudo nas aulas de Filosofia, e os alunos devem, segundo 0s
programas sobre o Ensino de Filosofia (PCN, PCSC e o Programa da Filosofia para Criancas),
e a proposta do Colégio Dehon, tornarem-se criticos dos padrdes culturais com os quais con-

vivem.

Os alunos apresentam, sem duvida alguma, capacidade de refletir e criticar situa-
¢cBes como a do aborto. Entretanto, devido a faixa etaria e, possivelmente, ao contexto social
gue os torna alienados, ou mesmo interessados em outras tematicas da vida, este processo
reflexivo ocorre mais facilmente através da mediacdo do professor (quica sejam dela depen-
dentes). Isto se verifica quando os coloquei diante da situacGes extremas (ma formacao, risco
de vida, estupro) em que o aborto seria uma possibilidade. Sozinhos, talvez, os alunos néo

houvessem expressado da forma como fizeram a analise do tema. Assim, se a Filosofia deve
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desenvolver a arte da duvida, esta é uma tarefa em que o professor tem muita responsabilida-
de, pois confrontar aspectos contraditérios de uma realidade ou de um discurso exige certa

complexidade no raciocinio.

N&o quero dizer que os alunos ndo possam pensar sozinhos sobre este ou outro
tema, mas que a presenca do professor, incrementando a discussdo com elementos mais com-
plexos, possibilita aos alunos, aprofundarem a discusséo, superando posturas oriundas do sen-
so comum e, por definicdo, lacunar. Trata-se de torna-los criticos, com o desenvolvimento do
raciocinio. Segundo Morin (2001), este é o papel do professor de Filosofia: utilizar de seu

conhecimento tedrico para ajudar os alunos a problematizarem a realidade.

Aqui hd um aspecto da interacdo pedagégica durante a aula de Filosofia que me-
rece destaque. O papel do professor na conducdo do processo é claramente perceptivel desde a
rememoracao do texto até a criacdo de situacdes novas, que se despertam 0 acesso a novas
suposi¢6es. Dependendo das suposicoes escolhidas pelo professor, o aluno pode ou ndo avan-

car nas reflexdes.

Para Mansur e Moreto, reforco,

costuma ser o professor o desencadeador desse processo interpessoal, estimulando
situagBes como: pergunta — resposta, problema — solucéo, exposicéo e discusséo. Ele
€ 0 mediador entre o sujeito (aluno) que deseja conhecer e a verdade (informagao) a
ser conhecida. [...] No ato de educar, a pessoa que inicia o processo o faz com uma
certa intengdo ou objetivo, escolhido (consciente ou inconscientemente) entre todos
os objetivos possiveis de seu repertério. Apela em seguida para o repertério de idéi-
as e experiéncias e escolhe aquelas que lhe servem para sua intencédo ou objetivo.
Agora apela para 0 seu repertério de signos ou cédigos, para com eles representar
suas idéias. Finalmente escolhe, no repertério dos meios, o melhor veiculo para
transmitir os signos e o melhor tratamento dos signos para fazer uma mensagem a-
dequada e efetiva (2000, p. 97-98).

Esta pratica fica constatada no processo de ensinar Filosofia no Colégio Dehon. O
professor foi o responsavel por desencadear o processo interpessoal, envolvendo a si mesmo e
os alunos na reflexdao do tema, quando estimulou situacdes como: pergunta relativas ao texto

ou a outros aspectos do tema, ao questionar as respostas oferecidas pelos alunos, criando as-
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sim novos problemas, chegando a consideracdes razoaveis sobre o assunto, incentivando o
aluno a expor, analisar e ouvir a opinido dos colegas. Percebe-se que a mediacao entre o sujei-
to (aluno) que deseja (ainda que incentivado pelo professor) conhecer melhor os aspectos do
assunto em pauta e os demais sujeitos (professor e colegas) e destes com o conhecimento é

fundamental para o aluno desenvolver o raciocinio.

A acéo do professor ndo ocorreu sem uma intencéo clara. Ele o fez com intencéo
e objetivos definidos, dentre todas as suposicdes que poderia ter acessado de sua prépria me-
moria enciclopédica. Ao fazer isto, programou despertar no aluno interesse pelo assunto. Nes-
te aspecto, através dos instrumentos que a Teoria da Relevancia nos oferece, constatei que, ao
elaborar seu enunciado, ostentei determinados aspectos, desejando propiciar ao aluno a pro-
ducdo de determinadas inferéncias. Veja-se o estilo de perguntas e os codigos utilizados: sin-
drome, doenca, estupro, entre outros. Todos estes sdo codigos que, decodificados pelos alu-
nos, geraram explicaturas e implicaturas oriundas da memoria enciclopédica ou das vivéncias
dos alunos. Posso dizer que acdo do professor, se ndo alterou, ao menos ampliou o ambiente

cognitivo dos alunos.

Esta interacdo foi possivel porque houve, no decurso da interacdo com 0s grupos,
a manifestacdo e compartilhamento das suposicdes. Com base nas respostas dadas pelos alu-

nos, o professor encaminhava a préxima questao, provocando acesso de novas suposicoes.

Perceba-se que a ostentacado, criada pelo professor em determinados aspectos, tor-
nou manifesta a intencé@o informativa. Esta manifestacdo revela que o ensino de Filosofia tem
cumprido os seus propoésitos, a0 menos no que se refere a acdo do professor, pois este conse-

gue produzir efeitos cognitivos, com maior freqiiéncia que o material utilizado.

Sabe-se, com Sperber e Wilson (1986, 1995), que um texto, por si s, ndo € rele-

vante. Ele traz informacdes que o leitor insere no conjunto de suposi¢des que possui ou nao
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sobre 0 mundo. No caso deste tema, os alunos certamente ja possuiam suposi¢des sobre o
tema, ja haviam ouvido falar no assunto. Isto constituiu o que os autores chamam de conjunto
de crencas. O texto, no entanto, possui algumas caracteristicas, que vao desde a complexidade
linguistica, passando pela forma como as informacdes sdo apresentadas, chegando até as pos-
sibilidades que oferece para o leitor conseguir, além de decodifica-lo linguisticamente, com-
preendé-lo. No caso em estudo, este processo foi facilitado pela acdo do professor no encami-
nhamento das questdes que propds como roteiro para construir a visdo dos alunos sobre o te-

ma.

Embora o texto utilizado ndo apresente uma linguagem dificil, pude verificar que
a atuacédo do professor foi fundamental para que ele fosse recuperado nas interagcdes que ocor-
reram com 0s grupos. Conclui-se, entdo, que o ensino de Filosofia, no que tange formar cida-
daos criticos de sua cultura, ocorre no Colégio Dehon e a forma como sdo encaminhadas as
atividades sdo coerentes com 0s objetivos esperados para a disciplina pela direcdo pedagdgi-

ca.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Meu trabalho pedagdgico tem sido baseado na tese de que ensinar filosofia como
capacidade de pensar sobre o pensar € um desafio que s6 pode ser superado com iniciativas de
aproximar o fazer filoséfico das vivéncias do aluno. Logo, interagir produtivamente com o0s

alunos é fundamental para que os objetivos de reflexdo sejam atingidos.

A Lei de Diretrizes e Bases concebe o ensino de filosofia como uma forma de
preparar os alunos para a cidadania. A Proposta Curricular de Santa Catarina (SANTA CA-
TARINA, 1998) a entende como formadora de um sujeito critico e capaz de agir em prol da
transformacéo social. No ensino fundamental brasileiro, no programa Filosofia para criancas
(LIPMAN, 1990), desde a década de 80, a Filosofia exerce a funcédo interdisciplinar e de for-
macao ética dos alunos. Nesse cenario, o Colégio Dehon de Tubardo incluiu a disciplina de
filosofia em sua grade curricular do ensino fundamental e, em 2002, no ensino médio, sempre

comprometido com a concepgéo de ensino baseada na interacao.

Nesse contexto, percebeu-se a necessidade de avaliar a interacdo nessas ativida-
des. Assim, 0 objetivo desta pesquisa foi analisar processos ostensivo-inferenciais em intera-

cOes entre docente e estudantes em aula de filosofia, tematizando questdes éticas relativas ao
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aborto em uma turma de sétima série do ensino fundamental do Colégio Dehon, de Tubardo —

SC.

Com essa pesquisa, buscou-se, avaliar qualitativamente a conducao dos processos
interativos na sala entre professor e estudantes, de modo a verificar se eles apreendem os con-

ceitos essenciais do tema e sdo capazes de fazer inferéncias produtivas.

Comprometido com esse objetivo, a fundamentacdo teérica apresentou: um pano-
rama sobre o ensino de filosofia, com énfase no método de ensino de Filosofia desenvolvido
por Lipman (1990); e a Teoria da Relevancia, com énfase nos niveis representacionais: forma

I6gica, explicatura e implicatura Sperber e Wilson (1986, 1995) e Carston (1988).

Esta dissertacdo teve por base a hipotese de trabalho segundo a qual a aplicacéo
das nocbes de forma logica, explicatura e implicatura de Sperber e Wilson (1986, 1995) e
Carston (1988) permite uma descri¢do empirica dos processos ostensivo-inferenciais em inte-
racdes entre docente e estudantes nessas aulas de filosofia. Essa hipdtese fundamentou-se no
pressuposto de que a Teoria da Relevancia, como modelo de estudo sobre a comunicacdo hu-
mana, oferece uma alternativa inovadora na analise dos processos de interacdo comunicacio-
nal, ao estudar a conversacao a partir da forma explicita dos enunciados (forma l6gica), pas-
sando pela complementacdo pragmatica da proposicao (explicatura), chegando a construcédo

das inferéncias (implicatura).

O trabalho foi realizado com 30 alunos, autorizados por seus pais e responsaveis,
na 22 quinzena do més de novembro de 2003. A aula iniciou-se com o tema gravidez e aborto,
contextualizado no eixo tematico ética. Apds a leitura individual do texto de base para a ativi-
dade — “Gravidez e Aborto” de Nunes e Silva (2001, p. 101-103) —, os alunos se reuniram em

grupos de quatro ou cinco membros e discutiriam o tema. Em seguida, passei em cada grupo
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para discutir com os alunos o tema proposto, fato que compde o corpus. A aula terminou com

um debate geral.

Para analisar os dados, transcrevi os didlogos ocorridos internamente aos grupos e
0 debate geral. Os dados das interagcdes foram analisados mediante o concurso das nogoes de
forma logica, explicatura e implicatura de Sperber e Wilson (1986, 1995) e Carston (1988).
Tendo analisado os processos entre 0 docente e 0s alunos, como descrito acima, interessei-me
em: a) verificar as influéncias que o texto exerce sobre as suposi¢des construidas e/ou acessa-
das pelos alunos; b) identificar as possiveis influéncias do docente sobre as respostas dadas

pelos alunos aos questionamentos; e, ¢) analisar as recorréncias a memoria enciclopédica.

E bom dizer que, em todos os grupos, a preocupacio do docente foi a de utilizar a
mesma estratégia de intervencdo, seguindo as mesmas perguntas, abordando os mesmos as-
pectos sobre o aborto, de forma similar ao esquema textual. O texto de base foi organizado em
guatro segmentos: a) aborto como atentado a vida; b) casos onde a lei permite o aborto, redu-
zidos ao caso de estupro; c) dilemas morais; e d) educacdo sexual. Desse modo, em cada gru-
po, o docente provocou os alunos a se posicionarem diante do tema para, em seguida, provo-

car questionamentos morais.

A anélise do corpus demonstrou que as rememoracfes do texto nunca foram es-
pontaneas. Elas decorrem de alguma intervencdo do docente. De forma espontanea, ndo houve
expressoes do tipo: “o texto diz que” ou “o texto fala que”. O apelo do professor “a respeito
do que o texto fala sobre o aborto” fez o aluno acessar suposi¢des que aparentemente coinci-
dem com aquelas que ele ja possui sobre o0 assunto. N&o ha acesso, por exemplo, a questdo do
risco de vida materno e fetal, argumento ausente no texto, apenas a idéia de que abortar s6 é

permitido em caso de estupro, argumento presente no texto.
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Tais casos demonstram que o texto é retomado como fonte para as reflexdes sobre
o0 aborto, tdo somente porque relembrei (enquanto docente) os topicos centrais do mesmo na
elaboracdo das questBes. Esses dados ja apontam para a influéncia do docente na qualidade

das interacdes.

Nas interacdes, provoquei reflexdes que ndo estavam ligadas as suposicfes pro-
postas pelo texto. Nesse caso, foi nitida a influéncia das suposi¢cdes do enunciado sobre as
inferéncias realizadas pelos alunos, e como estes conduzem sua fala sob a orientacdo das su-

posicOes desencadeadas pelo professor.

Por exemplo, pelo fato de que minha intervencéo reportou-se a riscos de ma for-
macéo fetal, doencas, etc, os alunos reagiram com base nesse contexto cognitivo. Suas opini-
0es foram fundamentadas em casos onde a crian¢a poderia nascer doente. Por outro lado, o

risco materno foi ignorado, justamente porque nao fora mencionado.

Os dados do corpus também demonstraram suposicdes que emergiram das vivén-
cias dos alunos e que ndo podem ser relacionadas nem com o texto, nem com as intervencdes
do docente. E o que se pode conferir com o uso do item lexical “orfanato” e “ado¢do”, ambos
ausentes do texto ou das intervencdes do docente, mas cognitivamente plausiveis no contexto

das interacdes.

Os dados da pesquisa serviram para refletir sobre minha acdo docente. Para lecio-
nar filosofia, tenho tentado conduzir os alunos a expressarem suas opinides e a perceberem
guando estas sdo contraditorias, o que demonstra o aspecto processual da reflexdo. Essas a-
¢des, como argumentei, visam fazer os alunos tornarem-se criticos dos padrdes culturais com

0S quais convivem.
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Os alunos refletiram e criticaram situacGes correlacionadas ao aborto. Todavia,
talvez em funcdo da faixa etaria e das condi¢cfes sociais e historicas, esse processo foi extre-
mamente dependente da mediacdo do professor. Isto se verificou, por exemplo, quando os
coloquei diante de situacdes extremas (ma formacao, risco de vida, estupro) em que o aborto
seria uma possibilidade exequivel. Sozinhos, talvez, ndo tivessem expressado as suposicdes
apresentadas da forma como o fizeram. Assim, no contexto em que a Filosofia deve desen-
volver a arte da duvida, tal tarefa é de muita responsabilidade por parte do docente. 1sso em
mente, a presenca do docente, ao incrementar a discussdo com elementos mais complexos,
possibilita aos alunos, aprofundar a discussdo, superando o senso comum e uma série de lacu-

nas.

Aqui, a Teoria da Relevancia permitiu iluminar um aspecto da interacdo pedago-
gica durante a aula de Filosofia absolutamente essencial: o papel do docente na conducéo do
processo. No corpus, é claramente perceptivel essa influéncia desde a rememoracdo do texto
até a criacdo de situacdes novas, que despertaram o acesso de suposi¢ées. Em outros termos,
dependendo das suposi¢6es escolhidas pelo docente, 0 aluno pode ou ndo avangar nas refle-

x0es.

Este trabalho permitiu demonstrar que no processo de ensinar Filosofia no Colé-
gio Dehon, o professor foi o responsavel por desencadear o processo interpessoal, envolvendo
a si mesmo e os alunos na reflexdo do tema, quando estimulou situagfes como: pergunta rela-
tivas ao texto ou a outros aspectos do tema, ao questionar as respostas oferecidas pelos alunos,
criando assim novos problemas, chegando a consideracGes razoaveis sobre o assunto, incenti-

vando o aluno a expor, analisar e ouvir a opinido dos colegas.

Os dados permitiram perceber que a mediagdo entre o sujeito (aluno) que deseja

(ainda que incentivado pelo professor) conhecer melhor os aspectos do assunto em pauta e 0s
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demais sujeitos (professor e colegas) e destes com o conhecimento é fundamental para o alu-

no desenvolver o raciocinio.

A acdo docente foi claramente intencional. Neste aspecto, através dos instrumen-
tos que a Teoria da Relevancia nos oferece, constatei que, ao elaborar seu enunciado, o docen-
te ostentou determinados aspectos, desejando propiciar ao aluno a producéo de determinadas
inferéncias. Esta intencdo sé foi exequivel porque houve, no decurso da interagdo com os gru-
pos, a manifestacdo e compartilhamento das suposi¢cdes. Com base nas respostas dadas pelos

alunos, o docente encaminhava a préxima questao, provocando acesso de novas suposicdes.

Percebe-se que a ostensdo, criada pelo professor em determinados aspectos, tor-
nou manifesta a intencdo informativa e as noc¢des tedricas de forma ldgica, explicatura e im-
plicatura permitiram descrever e explicar essa estratégia. 1sso revela que o ensino de Filosofia
tem cumprido os seus propdsitos, ao menos no que se refere a acdo do docente, pois este con-

segue produzir efeitos cognitivos, com maior freqiiéncia que o material utilizado.

Apesar desses resultados, ¢ fundamental discorrer sobre algumas limitagdes. De
um lado, decorrente do carater exploratdrio do desenho de um estudo de casos, os resultados
devem ser lidos nas circunstancias do Colégio em pauta. Seguramente, os dados s6 podem ser
generalizados naturalisticamente (RAUEN, 2002) para Colégios onde a perspectiva do ensino

de Filosofia seja semelhante a do Colégio Dehon.

Por outro lado, e em funcgédo por minha escolha por analisar as intera¢Ges das quais
participei, os dados destacam minha influéncia. Ndo se pode negar que a presenca do docente
¢ fator de moderacdo dos didlogos independentemente da qualidade que esses dialogos pos-
sam ter. De qualquer modo, fica a sugestdo de se analisar as interac@es aluno-aluno, na ausén-

cia do docente.
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Ainda por outro prisma, ndo posso negar que, ao analisar as interagdes, e apesar
de meu esforco por objetivacdo, meu conhecimento enciclopédico e minhas vivéncias sdo
fatores que influenciam a analise. A teoria da relevancia antevé esses problemas ao destacar
gue a analise das rotas de compreensao sdo sempre passiveis de questionamentos. Em outras

palavras, outro analista geraria analises de algum modo diferentes.

A escolha pela sétima série também n&o pode ser considerada impunemente. E
bem possivel que com outras séries existam nuances de interpretacdo peculiares. A questao da
maturidade cognitiva ndo chegou a ser foco das atencdes, mas pode ser um veio por onde no-
vas pesquisas sobre o tema encontrem resultados interessantes. Um exemplo disso € a analise

da explicitacdo da formula “se-entdo”, muito recorrente no corpus.

Essas limitacdes, contudo, longe de invalidar os resultados desse estudo de caso
particular, devem ser lidas como forma de aprimoramento da pesquisa. De qualquer sorte, fica
a certeza da produtividade da Teoria da Relevancia para o estudo das interacdes em sala de

aula. Sem davida, um tema que precisa de urgente reflexao.



85

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARANHA, Maria Lucia de Arruda. MARTINS, Maria Helena Pires. Filosofando. 3.ed. Sdo
Paulo, SP: Moderna, 2003.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Média e Tecnologica. Parametros curriculares nacionais:
Parte IV — ciéncias humanas e suas tecnologias. Brasilia: MEC, 1998. 71 p.

CARNEIRO, Moaci Alves. LDB facil: leitura critico-compreensiva artigo a artigo. 5. ed. Pe-
tropolis, RJ: Vozes, 2000.

CHAUI, Marilena. Convite a Filosofia. S&o Paulo, SP: Atica, 2003.
COLEGIO DEHON. Dissertacdo pedagogico. [Tubardo]: [s.n.t.], [2002]

GRISA, Pedro Antonio. O jogo e a estrutura das personalidades. 5. ed. Floriandpolis, SC:
EDIPAPPI, 2000.

HENTES, Paulo. Eixo norteador. In: SANTA CATARINA, Secretaria de Estado da Educa-
¢do e do Desporto. Proposta Curricular de Santa Catarina: Educacdo Infantil, Ensino Funda-
mental e Médio: Formac&o professor para a educacao infantil e séries iniciais. Floriandpolis,
SC: COGEN, 1998.

LAPOLLI, Marilene da Rosa. SOUZA, Joana D’Arc. Metas para a disciplina de Filosofia no
Colégio Dehon [material fotocopiado]. Tubarédo, SC [s.n.t] [19947]]

LORIERI, Marcos Antonio. Filosofia: fundamentos e métodos. Séo Paulo, SP: Cortez, 2002.
(Colecao Docéncia em formacéo — Ensino Fundamental)

MANSUR, Odila Maria Ferreira de Carvalhno. MORETTO, Renato. Aprendendo a ensinar.
Bom Retiro, SP: Elevacéo, 2000.

MONDIN, Battista. Curso de Filosofia. 8. ed. Sdo Paulo, SP: Paulus, v. 1, 1982.

MORIN, Edgar. A cabeca bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 4.ed. Rio
de Janeiro, RJ: Bertrand Brasil, 2001.

NUNES, César. SILVA, Edna. Sexualidade(s) Adolescente(s). Floriandpolis, SC: Sophos,
2001 (Colecéo Educador para Educador).

PEREIRA, Paulo Cavalcanti. Filosofia para criancas: a competéncia na resolucédo de pro-
blemas légicos em contexto escolar, 1998. Dissertagdo (Mestrado em Psicologia) — Curso de
Pds-graduacdo em Psicologia, Universidade Federal de Pernambuco.



86

RAUEN, Fabio Jose. Roteiros de investigacéo cientifica. Tubardo: Ed. da Unisul, 2002.

RODRIGUES, Alberto Tosi. Sociologia da Educagéo. 2. ed. Rio de Janeiro, RJ: DP&A,
2001 (Colecédo O que vocé precisa saber sobre...).

SANTA CATARINA, Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto. Proposta Curricular
de Santa Catarina: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio: Formacao professor para
a educacdo infantil e séries iniciais. Florianopolis, SC: COGEN, 1998.

: Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto. Diretrizes 3: organizacdo da préatica
escolar na educacdo basica: conceitos cientificos essenciais, competéncias e habilidades. Flo-
riandpolis: Diretoria de Ensino Fundamental / Diretoria de Ensino Médio, 2001. 130 p.

SILVEIRA, Jane Rita Caetano da, FELTES, Heloisa Pedroso de Moraes. Pragmatica e cog-
nicdo: a textualidade pela relevancia. Caxias do Sul, RS: EDUCS, 1999.

TELES, Maria Luiza Silveira. Filosofia para criancas e adolescentes. Petropolis, RJ: Vozes,
1999.

WUENSCH, Ana Mirian. Notas para uma histéria do movimento Filosofia para criancas no
Brasil. Disponivel em <http://www.unb.br/fe/tef/filoesco/historiabrazil.html>. Acesso em 29

de jun. 2003.



http://www.unb.br/fe/tef/filoesco/historiabrazil.htm 29/07/2003
http://www.unb.br/fe/tef/filoesco/historiabrazil.htm 29/07/2003

ANEXO A - EIXOS TEMATICOS DE FILOSOFIA (PCNEM)

87



88



89



90

ANEXO B - PROPOSTA DE CONTEUDO PROGRAMATICO
PARA FILOSOFIA (PCSC)
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ANEXO C - DIRETRIZES PARA A DISCIPLINA DE FILOSO-
FIA (PCSC) 2001.
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ANEXO D - PROJETO PEDAGOGICO DA DISCIPLINAFI-
LOSOFIA DO COLEGIO DEHON.
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ANEXO E - CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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ANEXO F- TRANSCRICAO DO CORPUS
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Professor: N6s vamos fazer um trabalho. O tema que a gente vai discutir € aborto,
sobre as questdes éticas do aborto, que € um tema bastante complexo e polémico
porque as pessoas tem diversas opinides a respeito do assunto. E 0 que nds vamos
fazer € o seguinte, no primeiro momento vocés vao pegar o texto, vao ler este texto
em grupos, pode ser grupos de 4 a 5 pessoas e vao discutir entre vocés e eu vou pas-
sar em cada grupo e vou fazer algumas considera¢fes com vocés, depois nés volta-
mos para o grande grupo e fazemos um debate todos nds a respeito do assunto. De-
pois entdo cada um pode dar a sua opinido a respeito porque embora existam alguns
principios de religido, principios legais, de qualquer forma as pessoas acabam tendo
opinides de acordo o que pensam a respeito do assunto. OK! VVamos formar grupos
entdo de 4 4 5 pessoas.

GRUPO 1

Professor: Entdo o que vocés acharam do texto. A respeito do aborto qual a opinido
de vocés?

A;: Tem métodos de previnir e quem ndo se previniu é porque ndo quis.
Professor: Métodos de previnir e quem ndo se previniu € por que ndo quis?
A E porque ndo quis.

A,: E ninguém foi obrigada a fazer nada, j& que eles engravidaram, agora assume.
Eu acho.

Professor: E?

Agz: Mais ai, as vezes, se uma pessoa hao tem condicGes de criar um filho, o filho vai
morrer de fome.

Professor: E quando é um caso com risco de vida como coloca o texto, a mée corre
risco de vida ou a gravidez é com uma crianga doente, por exemplo, ou no caso de
estupro?

A,: Ai eu concordo com o aborto.

Professor: E? Mesmo sabendo que isso poderia ser para a religido um fato proibido,
como é que fica? Mesmo assim?

A,: Em caso de estupro nao?

Entdo ta, tentem colocar s6 algumas idéias no papel, s6 pra gente discutir depois no
grande grupo.

GRUPO 2

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opinido de vocés?
Deve-se abortar, ndo deve-se abortar ou em que casos se abortaria?

A;: Eu acho que se for por estupro, eu acho que até deveria porque até a crianca fi-
caria encabulada de ter um pai que estuprou, que estd na cadeia, mais se ela tem
consciéncia de que pode ficar gravida, ndo.

A,: Se a pessoa fez sexo porque queria, tem que sofre as consequiéncias se ficar gra-
vida. Pois devia ter tomado anticoncepcionais, vacina, usar camisinha.

Ags: Eu acho que se ela teve e ndo tem condigdes de cuidar, deve-se da pra alguém,
levar para um orfanato.

A,: Também acho que se ela tinha nogéo do que estava fazendo entdo depois teria de
assumir o filho.

Professor: E no caso de doenca, a mae esta gravida é uma gravidez de risco, mesmo
assim mantém-se a gravidez ou se tira a crianga?

A,: Dependendo da gravidade da situacdo. Mas o problema iria ficar na crianca ou
pra mae?
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Professor: Pose ser risco pra ela ou pode ser que a crianga esteja sem cérebro, por
exemplo.

A,: E melhor tirar porque depois a crianga sofre.

Professor: A crianca sofre?

A,: E, ela pode até sofrer, mas ela ndo tem culpa de ter nascido assim.
Professor: Como fica a questéo da lei, da moral religiosa?

A,: Eu acho que ndo deve ser contra o aborto, dependendo do caso a igreja devia se-
parar estes casos, porque acham errado abortar

GRUPO 3

Professor: A respeito do que o texto coloca sobre o aborto, qual a opinido de vocés?
Deve-se abortar, ndo se deve abortar ou em que casos se abortaria?

A;: Eu acho que depende muito e tem muitos casos, por exemplo, se uma mulher foi
estuprada, alguma coisa assim, e ela decidir que ndo quer ter o filho, dai ta certo, néo
adianta. Um vai 14, usa camisinha, pode usar preservativo, ndo usar e depois nao
querer ter o filho, acho que isto esta errado.

A,: Mas tem também a Igreja, que ai sé Deus pode dar e tirar a vida, ai se o cara fi-
zer 0 aborto ele ta tirando a vida de outra pessoa que vai nascer, ai vai alguém na vi-
da, dependendo do outro para sobreviver.

Professor: O fato de a mulher estar doente, estar gravida e é uma gravidez de risco,
ou vai nascer uma crianca doente, vai nascer sem cérebro, vai nascer com sindrome
de Down?

A, Mesmo assim deveria deixar nascer porque nés nascemos sem esse problema
por sorte e cada um pode nascer com esse problema e € l6gico que nem todos.

Professor: N&o seria perigoso nascer com problema, ndo teria importancia a doen-
ca?

A,: Ndo, acho que quem tem Sindrome de Down é uma doenca que ndo € tao séria,
ou coisa assim. Eu acho que ndo precisa abortar. Agora, quando tem uma doenga
muito grave, que a crianga raramente vai sobreviver, vai ficar muito doente, muito
limitada, ai ndo adianta.

Professor: Se tivesse que optar pela vida da mée e a vida do filho?
Ag: Optaria pela do filho, porque a mée ja viveu muito tempo.

A,: E também, tipo, aborto deveria ser proibido em qualquer situacdo, ndo deveria
deixar, porque, mesmo depois de estuprada, entdo deixa nascer e da pra adogdo, que
dai também poderia acontecer com cada um de nds aqui.

As: Esse negdcio de sindrome de Down ai, dessas doencas que ele pode ter quando
nascer, ele pode nascer com qualquer doenga, eu acho que cada um e cada um e
mesmo uma pessoa tendo um braco, ndo tendo, tendo uma m&o maior e uma menor,
eu acho que cada um é cada um. Eles ndo deixam de ser um ser humano, ndo deixam
de ter sentimentos. E nds, como nascemos normais, nds temos que ndo ter nojo por-
que muita gente tem novo de pessoas doentes e tal, a gente tem que quando ver, aju-
dar, porque eles sdo gente que nem a gente, e a gente também poderia esperar pela
ajuda dos outros.

As: E eu acho que cada um tem direito a vida. Ele, antes de nascer, eu acho que ele
quer nascer, ele ndo esta escolhendo pra morrer. A mée ndo pode tirar a vida dele s
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porque ela quer, ou porque vai deixar em dificuldade. Entdo que dé pra adog&o. Ele
ndo tem culpa de nada, ele é inocente.

GRUPO 4

Professor: Pra abortar vocé é contra ou a favor?

As: A favor, porque se a pessoa nao tem condicOes financeiras pra sustentar a crian-
ca deve abortar, dar a alguém, ela teria que pensar antes de fazer.

Professor: A respeito do aborto?

A,: Eu acho que se for um caso de estupro, acho que o aborto é bom.
Professor: Mas por que?

A,: Porque se foi uma coisa que ela ndo quis, ele pode ser rejeitado.

Professor: E se fosse caso de doenca, a mée corre risco de vida ou o filho vai nascer
sem cérebro?

A,: Acho que ndo, dai ndo sou a favor, pode continuar vivo mais sem o problema
mais continuar vivo, mas se ela é estuprada o negocio é que ela ndo quis, ali foi for-
cada a fazer ou ele pode ter tentado com o pai que nem conhece, o pai ¢ um bandido
dai.

Professor: Como € que fica, por exemplo, no caso de estupro? Para a moral religio-
sa ndo seria pecado tirar a crianga, mesmo que ela seja fruto de um estupro?

Ag: Pecado até pode ser e 0 que é que tem. Quem € que ndo tem pecado? Todo mun-
do peca, mais dai é um vandalismo é uma coisa que ela quis é tudo é normal. Se a
crianga vai ser rejeitada, ela mesmo pode sei 14 se dar uma revoltada, € porque dai o
pai é um marginal e j4 foi feito de um erro, de um erro da mée ser forcada.

GRUPO 5

Professor: A respeito do aborto a opinido de vocés, o que o texto coloca. Sim, N&o e
Por que?

A;: Eu acho que néo.

Professor. Ndo?

A,: Porque, vocé matou uma pessoa inocente.
Professor: Mesmo um daqueles casos que a lei permite.

A,: E, acho que se ela foi estuprada dai até acho que tem que pensar na mulher, mas
néo.

Professor: Se for causa de doenca, a mée esta doente e corre risco ou a crianga que
estd sendo gerada é uma crianca que pode nascer sem cérebro, por exemplo.

Agz: Dai eu acho que até a mée teria que fazer isso, se ndo a crianca vai nascer com
deficiéncia demais, pode ficar a vida inteira no fundo da cama, assim e ndo poder fa-
zer nada. E na vida vai acabar sofrendo bastante, porque ela vai sofrer preconceito,
problema que ela vai ter, pode até morrer também, ndo entende o que € o problema.
As vezes nem seja tanto assim a doenca, ai também eu acho que ela deveria deixar a
crianca nascer em vez de abortar.

Professor: Mesmo que a lei permita, ainda assim ndo? E como fica a questdo da
moral religiosa seria pecado? Néo é pecado abortar?

A,: Acho que ndo, é opcdo da mulher, depende de qualquer religido, qualquer religi-
do ndo liga isso.

As: Abortar por abortar porque ela fez com um cara é porque ela queria, ndo é por-
que ela ndo sabia fazer.

Professor: Estava com um namorado transou, ndo se cuidou?
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As: E como uma pessoa que quis transar é pecado, agora se ela foi estuprada dai ela
ndo vai se condenar por isso tudo.

GRUPO 5

Professor: Muito bem a respeito do texto qual a opinido de vocés. Abortar-se sim ou
ndo, por que, que se aborta-se, por que nao se aborta-se?

A;: Taeu acho que ndo deve abortar, porque de certa forma esta tirando uma vida de
uma pessoa e no caso de estupro é eu acho também que ndo deve abortar porque é
independente de ter acontecido isso com a mulher ou com a menina a crian¢a ndo
tem culpa, ai eu concordo, mais sei |4 eu ficaria com medo, eu ficaria.

Professor: Assustada?
Ap E.
Professor: Ficaria na divida.

A;: Ficaria, mesmo a igreja sendo contra, a lei sendo a favor eu ndo gosto e acho er-
rado, mas se fosse comigo eu faria aborto.

Professor: No caso de que a mulher corre risco de vida ela estd doente e é preciso ti-
rar o feto pra continuar viva. Por quem vocé opta, opta pela sobrevivéncia da méae ou
da crianga?

A,: Da crianga
Professor: Da crianca?

A,: Da crianca, porque também a mulher ja esta doente e a crianca tem muito mais
chance de nascer do que a mulher.

Professor: Quando que a gente sabe que a crianga vai nascer com alguma doenca,
com alguma anomalia, a sindrome de Down, por exemplo, ou que vai nascer sem cé-
rebro que vai ter pouca oportunidade de ficar vivo depois de nascer, morrer logo de-
pois.

Ag: Eu acho que ela tem, que a crianga tem que ter a oportunidade de nascer, nem
que seja pouca, mas que ela tenha a oportunidade de aproveitar aquele pouquinho da
mae dela, da familia dela e tem uma chance dela sobreviver, isso teria que pensar.

Professor: Se da pra escolher entre um dos dois, e a crianca vai nascer defeituoso e
ela ja é normal dai deixa ela porque ela também vai ter outros filhos.

GRUPO 7
ProfessorA respeito do tema aborto vocés leram o texto qual é a opinido?
ALl: E errado porque em vez de ficar matando uma vida a lei é proibida.

Professor: No caso de a mulher estar doente, a mulher esta correndo risco de vida,
deve-se tirar a crianga?

A2: Acho que deve porque se a mulher estd doente o filho pode nascer com alguma
doenca e ela pode morrer no parto.

Professor: E se for um caso de estupro deve tirar?

A3: Se a mulher, por exemplo, ficar com o neném, eu acho que ela poderia ficar com
ele porque.

DEBATE:
Professor: Ficaram umas questdes assim:

Existe aborto natural, existe o aborto provocado a nossa discussdo € o seguinte em
que circunstancias seria ético, seria correto uma pessoa cometer aborto?
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E na maioria dos grupos vocés falaram, é a mulher tem direito, a mulher deve, mas
onde é que fica a responsabilidade do homem no caso de uma mulher que ficou gréa-
vida, estd namorando e ficou gravida, claro que no estupro é uma situacéo diferente.

Mas onde fica entdo a responsabilidade do homem?
Ay: Se a mulher fica gravida é porque quer.
Professor: A mulher ficou gravida por que quer?

Agz: Tem responsabilidade do homem também do homem e da mulher. Eu acho que
ele deveria ajudar ela na deciséo.

A,: A responsabilidade tem que ser dos dois porque eles poderiam ter usado algum
preservativo e se eles ndo usaram, vao ter que arcar com as consequéncias.

As: Os métodos que eles tem hoje, a pilula do outro dia, camisinha, anticoncepcio-
nais sé fica gravida quem que.

Ag: Depois que fez ndo pode se arrepender, eles deviam ter pensado antes de fazer
alguma coisa.

A;: Se aconteceu eles ndo devem abortar, os dois devem cuidar da crianca.

Ag: As pessoas hoje tém muitas informagfes sobre os métodos anticoncepcionais,
sabem que existe a pilula do outro dia como disse 0 Az, comprimido anticoncepcio-
nal, existe o preservativo, mas porque serd em meio a tanta informacao as pessoas
continuam, engravidando tanto na adolescéncia.

Ag: As pessoas ndo tém informacdes certas.
Professor: Desinformacéo é o caso entdo, mas e as pessoas que sao informadas.

A10: H& uma discussdo de alguns homens ndo querem transar usando camisinha
porque isso diminui o prazer, entdo prometem que vao interromper o carpo, seja que
véo é terminar a relacdo antes do orgasmo na tentativa de evitar uma gravidez, mas
acabam néo cumprindo isso e com muita freqiiéncia pode acontecer dai uma gravi-
dez.

Professor: Como é que fica isso?

Ag: As mulheres que ndo tem cabeca, pra elas o certo € fazer isso.

Ay E que na adolescéncia as pessoas ndo querem usar camisinha.
Aq,: O importante é o prazer ndo importa se isso pode gerar uma vida?
As: E s6 quando acontece é que comeca a se preocupar.

Ay4: Assim como de maior prazer é o orgasmo sem camisinha, foi feita uma camisi-
nha com umas bolinhas que ai aumenta o prazer da mulher.

Ass: Se a mulher vai numa festa e ela ndo trouxe camisinha, de repente ela até trouxe
camisinha mais ela ndo tomou a pilula anticoncepcional, vai l4 transa com um cara e
a camisinha fura dai.

Professor: E como fica a hip6tese de romper a camisinha.
Ag: Dai existe pilulas pra tomar no outro dia, dai ndo da nada.
Professor:Como fica a questéo legal, o aborto deveria ser legalizado?

Ags: Nao. Se n6s legalizarmos o aborto pode ocorrer de as pessoas procurarem sem-
pre o aborto como forma de irresponsabilidade e ndo quer nem saber. Ah eu transei e
engravidei, mas pode abortar, vao 14 e abortam.

A.7: E e dai quando eles tivessem legalizado o aborto dai nds poderiamos nos des-
cuidar das doengas.

Ays: Vai virar uma irresponsabilidade total, porque ninguém iria mais usar camisi-
nha.
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Ag: Porque que os laboratérios nao fabricam os remédios que fez o aborto na prépria
casa? Seria legal a gente ter um remédio como pra dor de cabega e ter um remédio
pra abortar.

Professor: E quanto ao risco pra saude, vocés estudaram ai em ciéncias 0s riscos
que pode ter o aborto pra saude da mulher, algumas podem se tornar estéreis, fica-
rem deprimidas, podem machucar inferiormente.

Agg: Se for fazer vestibular, fazer uma faculdade vai atrapalhar a vida dela porque
ela ficou gravida.

Aig: A gente tem que, a gente tem que lembrar que sexo ele tem prazer, mas também
tem responsabilidade, é importante segundo as pessoas tem direito a ter vida sexual
ativa, mas s6 que ela tem responsabilidade.

Ay: Na adolescéncia, uma vez uma mulher tava gravida, ela pegou uma agulha de
tricd grandona, empurrou pela vagina. Perfurou o Utero.

Professor: No caso que 0 Ay colocou uma mulher fez aborto com uma agulha de
tricd, coloca pela vagina e fura 14, provoca uma hemorragia e acaba acontecendo ao
aborto.

A, Tem alguns casos de hemorragia que a gravidez fica normal, solta bastante
mais é normal.

Professor: Entdo gente, resumindo.
Olha s6 pra fechar a idéia.

Por mais que a gente tenha muita coisa pra discutir ainda, a gente sabe que alguns
paises o aborto € uma coisa legalizada. No nosso pais onde a cultura é crista, por
mais que nem todas as pessoas sejam cristas, mais da ima idéia do que voceés falaram
entre os grupos de que a vida é uma espécie de coisa sagrada, Deus d& e Deus tira,
embora nem todos sejamos cristdos podemos ser de outras condigdes religiosas de
qualquer forma existe em nos consciéncia de que a vida € uma coisa preciosa demais
pra se tocar, com certeza o tema aborto ele ndo se esgota aqui. Tem inimeras ques-
tdes, por exemplo, o que o Arthur colocou a pouco, alguém ta na universidade i ndo
quer parar 0 Seu curso porque engravidou e ai, vai tirar a crianca.

O importante é a gente perceber o seguinte essa discussao ela tem que levar a se-
guinte consciéncia o que vocés falaram, tentear evitar a0 maximo possivel uma gra-
videz num momento indesejado, agora se houver uma gravidez ai tem que assumir
sua responsabilidade, todo mundo sabe que de uma rela¢do sexual pode gerar uma
vida e essa vida gerada ndo optou por ser gerada.

A gente ndo pode brincar com uma vida, porque a gente quis obter um momento de
prazer, que sdo importantes, que sdo bons, o perigo com a vida, vocé acabar com a
vida de alguém de uma forma irresponsavel e tanto quanto tenha sido o ato, ndo é
verdade.
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