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EPIGRAFE

Uma vez que a presente investigacdo nio visa ao
conhecimento tedrico como as outras — porque nao
investigamos para saber o que ¢ a virtude, mas a fim
de nos tornarmos bons, do contrario o nosso estudo
seria inutil —, devemos examinar agora a natureza
dos atos, isto é, como devemos pratica-los; pois que
(...) eles determinam a natureza dos estados de carater
que dai surgem.

(Aristoteles, Etica Nicomaqueia)

Embora n3o seja funcdo da educagdo provar cada
sentenga, ndo mais do que ensinar cada item possivel
de informacao, ¢ sua fun¢do cultivar habitos firmes e
efetivos para a discriminacdo de crengas testadas de
meras assergoes, suposi¢cdes e opinides; desenvolver
uma preferéncia vivida, sincera e arejada por
conclusdes que estdo apropriadamente
fundamentadas, bem como enraizar nos habitos-em-
constru¢do do individuo métodos de investigacdo e
raciocinio apropriados aos varios problemas que se
lhe apresentam. Nao importa o quanto um individuo
saiba em termos de informacao ¢ ouvir-falar, se ele
ndo tem atitudes e habitos desse tipo, ele ndo estd
intelectualmente educado. Ele carece dos rudimentos
da disciplina mental. E uma vez que esses habitos ndo
sdo um dom da natureza (ndo importa o quao forte
seja a aptiddo para adquiri-los); uma vez que,
ademais, as circunstancias casuais do ambiente
natural e social ndo sdo suficientes para compelir a
aquisicdo desses habitos, o principal oficio da
educacdo ¢ fornecer condigdes que permitam cultiva-
los. A formagdo desses habitos ¢ o Treinamento da
Mente.

(John Dewey, How We Think)



RESUMO

Esta pesquisa busca, por um lado, explicar o que sdo as virtudes intelectuais e como elas se
comportam em diferentes dominios da vida humana, por outro lado, recomendar as
instituicdes de ensino uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais. O Capitulo 1
comega declarando que as virtudes intelectuais sdo tracos de cardter e exceléncias
cognitivas constitutivas do processo de maturagdo intelectual. Desenvolve-se um modelo
triddico de virtude intelectual, de acordo com o qual os componentes disposicional,
motivational e prudencial sdo individualmente necessarios e conjuntamente suficientes
para a posse de uma virtude intelectual. O Capitulo 2 promove a ideia de que as virtudes
intelectuais também contribuem a exceléncia moral. Uma das contribui¢des desse capitulo
¢ o desenvolvimento da ideia de que, embora ndo haja identidade de tipo entre virtudes
intelectuais e morais, sob certas condi¢des, uma instancia de virtude ¢ intelectual e moral
ao mesmo tempo. O Capitulo 3 presta atencdo a relagdo entre virtudes intelectuais e
afecgdes. Uma das contribui¢des originais desse capitulo ¢ a hipdtese de que a coragem
intelectual e a humildade intelectual tém o potencial de mitigar expectativas irracionais
provocadas por emogdes como medo, ansiedade, angustia epistémica, orgulho, vaidade e
arrogancia intelectual. O Capitulo 4 promove a ideia de que a virtude intelectual ¢ um ideal
regulador da educacdo. Por fim, o Capitulo 5 busca responder a alguns desafios
pedagogicos a ideia de educar para as virtudes intelectuais.

Palavras-chave: Virtude intelectual. Ideal educacional regulador.



ABSTRACT

This research aims, on the one hand, to explain what intellectual virtues are and how they
work in different spheres of human life, on the other hand, to recommend to educational
institutions an education with emphasis on intellectual virtues. Chapter 1 begins by stating
that intellectual virtues are character traits and cognitive excellences constitutive of the
process of intellectual maturation. It develops a triadic model of intellectual virtue,
according to which the dispositional, motivational and prudential components are
individually necessary and jointly sufficient for the possession of an intellectual virtue.
Chapter 2 advances the idea that intellectual virtues also contributes to moral excellence.
One of the contributions of this chapter is the development of the idea that, although there
is no type-identity between intellectual and moral virtues, under certain conditions, an
instance of virtue is intellectual and moral at the same time. Chapter 3 pays attention to the
relation between intellectual virtues and affections. One of the original contributions of this
chapter is the hypothesis that intellectual courage and intellectual humility has the potential
to mitigate irrational expectations caused by emotions such as fear, anxiety, epistemic
angst, pride, vanity, and intellectual arrogance. Chapter 4 advances the idea that intellectual
virtue is a regulative educational ideal. Finally, Chapter 5 seeks to answer some
pedagogical challenges to the idea of educating for intellectual virtues.

Keywords: Intellectual virtue. Regulative educational ideal.
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INTRODUCAO

E uma caracteristica de nossa civilizagdo sua deferéncia as institui¢des de ensino.
Para autoperpetuar suas maiores facanhas, a humanidade delega a tais instituigdes a
enculturacdo de seus membros mais imaturos. Com efeito, dizer que o progresso e
permanéncia de nossa civilizagdo depende dessas instituigdes € dizer algo préximo a uma
platitude; e embora ndo se negue que nesse processo perpétuo muitos defeitos humanos sao
continuamente reforcados, ¢ também as instituicdes de ensino que depositamos nossas

esperancas de corrigi-los.

O presente trabalho busca contribuir para com o aprimoramento de nossas
instituicdes de ensino a partir de um campo de pesquisa filoséfica que se convencionou
chamar de epistemologia. Este campo de pesquisa tem tradicionalmente se dedicado ao
estudo do conhecimento de proposi¢des discretas, das condi¢cdes que precisam ser
satisfeitas para que nossas crengas sejam candidatas a instdncias de conhecimento
proposicional e as propriedades que caracterizam tais crencas dentro da estrutura
justificacional que elas compdem. Pela propria natureza de seus objetos de estudo, a
epistemologia pode ser concebida de maneira ambivalente: ora como tarefa descritiva de
teoria do conhecimento, ora como tarefa normativa de ética da crenga. Assim, por um lado,
os epistemologos se esforcam para explicar um variegado de fendmenos relacionados ao
conhecimento, por outro lado, seus objetos de estudo estdo sob o escrutinio constante de

certos juizos de valor.

A epistemologia, concebida de uma maneira mais ampla, ¢ o campo de pesquisa
filosofica dedicado ao estudo do dominio intelectual da vida humana. Deste modo, assim
como a filosofia moral ou a filosofia politica, a epistemologia se dedica ao estudo de um
dominio genérico da vida humana que, embora vagamente circunscrito—uma vez que se
relaciona com outros dominios de nossas vidas—, possui caracteristicas distintivas. A
epistemologia cabe o estudo de fendmenos e conceitos como os de justificacdo epistémica,
derrotador epistémico, desacordo epistémico, testemunho, conhecimento, entendimento,
sabedoria, vicios intelectuais etc. Circunscrever tais objetos de estudo no ambito intelectual
da vida humana ndo ¢ negar que tais objetos de estudo possam ser do interesse de outros
campos de pesquisa filos6fica, mas ¢, antes de mais nada, uma questdo de divisdo do

trabalho.
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Este dominio da vida humana também ¢ alvo de constantes avaliacdes de um tipo
especifico que interessa a epistemologia, a saber, as avaliagdes intelectuais, cognitivas ou
epistémicas'. Tais avaliagdes sdo direcionadas a uma variedade de entidades, tais como
métodos, artefatos, pessoas, grupos, institui¢cdes, comunidades, opinides, hipoteses, teorias
etc. E dito, para pincelarmos alguns exemplos, que tal-e-tal método ¢ confidvel; que tal-e-
tal discurso € incoerente; que tal-e-tal opinido € plausivel; que se acumulam evidéncias
contrariando tal-e-tal hipdtese; que tal-e-tal institui¢do ndo tem credibilidade; ou que tal-
e-tal pessoa ¢ ponderada. Quando atribuimos a tais entes propriedades fais, estamos
tecendo juizos de valor de certo tipo; nomeadamente, estamos tecendo juizos epistémicos—

estamos avaliando tais entes de um ponto de vista intelectual.

Convém destacar também que, no campo da epistemologia, quando o foco ¢ a
avaliagdo de artefatos, pessoas ou comunidades, fala-se em ‘“artefatos epistémicos”,
“agentes epistémicos” e “comunidades epistémicas”. Estas qualificagdes servem, antes de
mais nada—e como ja ficou observado—, para circunscrever o sentido proprio em que tais
entes interessam aos epistemoélogos. A epistemologia, sendo o estudo do dominio
intelectual da vida humana, ndo estdi—ao menos ndo ab ovo—interessada em estudar
artefatos, pessoas ou comunidades de um ponto de vista ontoldgico, moral ou politico. Isto
pode até vir a ser destacado em algum momento, mas o interesse primordial da
epistemologia ¢ ainda o mesmo: entender a importancia desses entes enquanto loci de
avaliacio epistémica e fontes do valor epistémico de que nossas crengas desfrutam. E neste
sentido que, por exemplo, pessoas interessam a epistemologia qua agentes epistémicos—
grosso modo, enquanto individuos com a capacidade de agir tendo em vista um bem
epistémico, capacidade esta que chamamos de agéncia epistémica. Quando uma crianga
brinca de esconde-esconde, na condicdo de pegador, e explora o ambiente a fim de saber
onde seus amigos estdo escondidos, ela esta exercitando sua agéncia epistémica. O mesmo
acontece quando alguém pede uma informagdo ou utiliza instrumentos de mensuracio a

fim de obter conhecimento sobre algo.

A agéncia epistémica tem recebido especial aten¢do desde o surgimento da
epistemologia das virtudes, que ¢ a abordagem teérica que informa e instrui este trabalho.
Num sentido minimo, a epistemologia das virtudes ¢ a teoria das virtudes adaptada aos

interesses da epistemologia ou, em outras palavras, a teorizacdo propriamente

! Palavras como ‘intelectual’, ‘epistémico’ e ‘cognitivo’ sdo, aqui como alhures, usadas de maneira
intercambiavel.
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epistemologica mediante emprego da terminologia das virtudes. Nao surpreende, portanto,
que o conceito central em epistemologia das virtudes, sendo esta tiltima uma adaptagdo da

teoria das virtudes no campo da epistemologia, seja o conceito de virtude intelectual.

Uma maneira convencional e mais refinada de apresentar a epistemologia das
virtudes ¢ caracterizando-a como uma abordagem envolvendo duas tendéncias centrais: a
primeira delas ¢ que, de um modo geral, os epistemologos das virtudes tendem a encarar a
epistemologia como uma disciplina normativa—isto significa, minimamente, que 0s
praticantes de epistemologia das virtudes ndo ignoram o fato de que o vocabulério
corriqueiro da epistemologia, que inclui palavras como ‘conhecimento’, ‘justificacdo’ e
‘evidéncia’, ¢ um vocabulario densamente valorativo ou normativo; a segunda tendéncia
central ¢ encarar o agente epistémico—e possivelmente a comunidade epistémica—como

(a) fonte priméaria de valor epistémico e (b) foco primério de avaliagdo epistémica.

Duas observagdes, no entanto, devem ser feitas. Em primeiro lugar, se por ‘virtude
intelectual’ se entende uma exceléncia de nivel pessoal, como propde John Greco (2010:
10, 15), entdo ndo ¢ 6bvio em que sentido a comunidade epistémica pode ser enquadrada
nos compromissos (@) e (b). Em segundo lugar, uma vez que nem todo epistemélogo das
virtudes se propde a explicar o conhecimento em termos de virtudes intelectuais, muitos
praticantes estdo habilitados a descartar o compromisso (a). De fato, este trabalho
compromete-se apenas com (b); ou, mais precisamente, este trabalho compromete-se com
a tese de que a avaliagdo que fazemos das institui¢des de ensino deve focar primariamente

na avaliacdo do desenvolvimento e da condi¢do intelectuais de seus pupilos.

Assim, num sentido minimo, a epistemologia das virtudes ¢ uma abordagem em
epistemologia contemporanea na qual o conceito de virtude intelectual figura como um
conceito central para abordar problemas e topicos de epistemologia. Esta centralidade
poderia ser expressa de outra maneira: a epistemologia das virtudes ¢ a abordagem teodrica
comprometida com a ideia de que as virtudes intelectuais desempenham um papel
fundamental no dominio intelectual da vida humana. Assim declarado, a epistemologia das
virtudes soa trivialmente verdadeira e, com razio, pouco atrativa. E preciso, porém, olhar
para esta tese de maneira situada num escopo de problemas. Isto porque, dependendo do
problema epistemologico (ou escopo de problemas epistemoldgicos) que se queira abordar
a partir deste compromisso, sua trivialidade ¢ dissipada e, com efeito, a ideia central passa

a estar submetida a disputa. Assim, por exemplo, a ideia de que as virtudes intelectuais
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desempenham um papel fundamental na aquisi¢do de conhecimento nao ¢ trivial e tem sido
alvo de obje¢des frequentes. Sendo assim, ¢ util fazer um apanhado geral de topicos e

problemas epistemoldgicos aos quais a epistemologia das virtudes pode ser aplicada.

A histoéria da epistemologia inclui ao menos trés projetos genéricos. Cada um desses
projetos ¢ endere¢cado a uma classe de problemas especificos. O primeiro deles esta
fundamentalmente relacionado com a questdo “O que ¢ o conhecimento?” e ¢, com efeito,
uma nota de rodapé a Platdo porque remonta ao Teeteto. Greco (2010: 5) chama este projeto
de projeto da explicagdo, pois os epistemologos envolvidos neste projeto buscam explicar
o que ¢ o conhecimento e como ele ¢ possivel, distinguindo casos de conhecimento de casos

em que ndo ha conhecimento (e.g., casos tipo-Gettier).

O segundo desses projetos esta relacionado a questdo “O que noés sabemos?” e
remonta pelo menos ao ceticismo pirrdnico. Trata-se do projeto da reivindicagdo, ainda de
acordo com Greco. Os epistemologos envolvidos neste projeto aceitam o desafio posto pelo
ceticismo e buscam reivindicar a posse de conhecimento diante dos desafios céticos (e.g.,

o trilema de Agripa).

Um terceiro projeto que, em grande medida, uniu filésofos modernos como Francis
Bacon, René Descartes, John Locke, Baruch Spinoza e John Stuart Mill, ¢ o que podemos
chamar de projeto da recomendacgdo. Os epistemologos envolvidos neste projeto buscam
recomendar normas de conduta intelectual, as quais servem para orientar a internalizacao
de bons habitos intelectuais (a nivel individual ou comunitdrio) e o aprimoramento
epistémico de instituigdes e praticas humanas. Este ¢, fundamentalmente, o projeto aqui
perseguido, visto que este trabalho, embora busque explicar o que sdo as virtudes
intelectuais e como elas operam em diferentes dominios da vida humana, o faz
principalmente tendo em vista recomendar reformas educacionais orientadas pelo ideal

regulador da virtude intelectual.

O escopo de problemas ao qual se aplica a ideia central da epistemologia das
virtudes depende do projeto epistemologico que um epistemélogo estd decididamente
buscando. Se um epistemodlogo busca explicar o que ¢ o conhecimento a partir da
epistemologia das virtudes, entdo compromete-se com a ideia de que as virtudes intelectuais
desempenham um papel fundamental na aquisi¢do de conhecimento (e, talvez, também na
sua reten¢do, transmissdo ou aplicagdo). Se, por sua vez, um epistemoélogo busca

recomendar normas de conduta intelectual (individuais ou comunitdrias) a partir da
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epistemologia das virtudes, entdo compromete-se com a ideia de que as virtudes intelectuais
desempenham um papel fundamental na identificacdo, apreciacdo ou internalizagdo de tais

normas.

Estas constatacdes ajudam a identificar uma ramificacdo dentro do programa de
pesquisa aqui adotado. O filésofo Jason Baehr (2008: 471-473) rotula o ramo da
epistemologia das virtudes que busca explicar o conhecimento (projeto da explicagdo) ou
reivindicar a posse de conhecimento diante dos desafios céticos (projeto da reivindicagdo)
de “epistemologia conservadora das virtudes”, o qual admite duas variedades, a saber, uma
forte e outra fraca. Por um lado, o conservadorismo forte das virtudes propde explicar o
estatuto epistémico positivo de crencas candidatas a conhecimento exclusivamente em
termos de virtudes intelectuais. Por outro lado, o conservadorismo fraco das virtudes
entende que as virtudes intelectuais desempenham um papel auxiliar ou “de fundo” na

solugdo dos problemas relacionados aos projetos da explicagdo e da reivindicagdo.

Baehr usa o termo “conservador” porque entende que os projetos ora mencionados
sdo projetos tradicionais da epistemologia, o que pode dar a entender, erroneamente, que o
projeto da recomendag¢do nao ¢ um projeto epistemoldgico tradicional. Ocorre que os
projetos que Baehr chama de “tradicionais” sdo, a bem da verdade, projetos tradicionais no
interior da tradi¢do amalitica que, de fato, produziu uma imensa literatura na busca por
explicar o que ¢ o conhecimento (especialmente desde Gettier) e por reivindicar a posse de
conhecimento diante dos desafios céticos, e que s6 muito recentemente comegou a se
interessar pelo projeto da recomendacdo—que corresponde ao que ¢ costumeiramente

apresentado sob o rotulo de epistemologia regulativa.

Aos epistemologos das virtudes envolvidos com este tltimo projeto (e.g., Hookway
2000; Roberts e Wood 2007), Baehr reserva o rétulo de “epistemologia autonomista das
virtudes”, o qual, novamente, admite duas variedades, a saber, uma radical (ou forte) e outra
moderada (ou fraca) (cf. Baehr, 2008, pp. 473-475). Por um lado, o autonomismo radical
das virtudes propde suplantar ou substituir os projetos da explicacdo e da reivindicacao por
novos rumos de pesquisa epistemologica. Por outro lado, o autonomismo moderado das
virtudes apenas propde que novos rumos de pesquisa epistemoldgica sdo complementares
aos projetos da explicacdo e da reivindicagcdo—¢€ neste ultimo ramo da epistemologia

autonomista das virtudes que a presente pesquisa deve ser enquadrada.



20

Em resumo, a epistemologia conservadora das virtudes e a epistemologia
autonomista das virtudes divergem quanto ao escopo de problemas ao qual o conceito de
virtude intelectual ¢ enderecado. Porém, uma outra ramificacdo importante na
epistemologia das virtudes diz respeito ndo tanto ao escopo de problemas que a
epistemologia das virtudes visa abordar, mas a propria concep¢do do termo “virtude
intelectual?. Isto ocorre porque este termo admite mais de um significado no discurso
epistemoldgico. Trata-se, com efeito, de um termo equivoco’. Alguns epistemdlogos das
virtudes usam o termo “virtude intelectual” para se referir, grosso modo, a faculdades
cognitivas tais como a percep¢ao, a memoria € a razao, enquanto outros epistemologos das
virtudes preferem reservar o termo para se referir, grosso modo, a tragos de carater
intelectual tais como inquisitividade, mentalidade arejada e autonomia intelectual.
Grosseiramente falando, confiabilismo das virtudes ¢ o rétulo dado aos epistemoélogos das
virtudes cujo foco sdo faculdades cognitivas, enquanto responsabilismo das virtudes é o
rotulo dado aos epistemologos das virtudes cujo foco sdo tragos de carater. Digo
“grosseiramente” porque muitos confiabilistas tém ampliado seu escopo de interesse aos
tracos de carater intelectual e, além do mais, porque existem alternativas ao confiabilismo

e ao responsabilismo tal como aqui apresentados®.

Heather Battaly oferece um resumo dos principais pardmetros que distinguem
confiabilistas de responsabilistas. De acordo com ela (2016a: 101-103), os confiabilistas

(V-REL) se comprometem com a seguinte péntade:

2 Historicamente, o conceito de virtude intelectual—o qual remonta a Aristoteles, quem primeiro estabeleceu
a distingdo entre virtudes intelectuais e virtudes morais—nao dizia respeito a tragos de carater, os quais sio
o objeto de interesse desta tese. Na Etica Nicomagqueia, a principal fonte textual para saber como Aristoteles
concebia o assunto, embora ele identifique e discuta muitas virtudes intelectuais subjacentes, sdo cinco as
principais virtudes intelectuais por ele elencadas: “arte” (téyvm, téchné), “conhecimento cientifico”
(EmoThun, epistémé), “sabedoria pratica” (ppovesic, phronésis), “sabedoria filosofica” (cogia, sophid) e
“razdo intuitiva” (vodg, nous). Para Aristoteles, as virtudes intelectuais se assemelham as virtudes morais no
que concerne sua natureza disposicional e elogiavel (EN 1.1103a5-10), mas as virtudes intelectuais de que
Aristoteles trata estdo mais para poderes do intelecto ou estados epistémicos do que tragos de carater.

* A equivocidade seméntica é um fendmeno que diz respeito a palavras que admitem mais de um significado
possivel. Aristoteles chama a atengdo para este fendmeno nas Categorias, além de exemplifica-lo também na
Etica Nicomaqueia (V.1129229-30) e em outras obras. Ha pelo menos trés espécies de termos equivocos, a
saber, (1) ambiguidade, referente a termos com multiplos significados que ndo estdo proximamente
relacionados (e.g., “esponja”); (2) polissemia, referente a termos com multiplos significados proximamente
relacionados (e.g., “paradigma”); e (3) significado focal (mpog &v), referente a termos com multiplos
significados relacionados a um significado central (e.g., “saudavel”). O uso de ‘virtude intelectual’ no
discurso contemporaneo sugere a equivocidade de tipo (3).

4 Heather Battaly, por exemplo, desenvolveu uma concepgao via media que ela chama de personalismo das
virtudes, e Kurt Sylvan argumenta por uma espécie de neorresponsabilismo no qual as virtudes intelectuais
ndo sdo (a0 menos necessariamente) propriedades anexadas a pessoas (i.e., ao carater delas), sendo a atos.
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e (V-RELI1) O conceito de virtude intelectual compreende faculdades cognitivas
ingénitas (tal é o caso da visdo e da memoria);

e (V-REL2) Um agente epistémico ndo necessariamente ¢ responsavel seja pela
posse, seja pela operagdo de virtudes (e vicios) intelectuais;

e (V-REL3) O conceito de virtude intelectual compreende disposi¢des subpessoais—
i.e., elas ndo necessariamente revelam quem nds somos enquanto pessoas ou com o
que nos preocupamos;

e (V-REL4) Virtudes intelectuais sdo (em condi¢des adequadas) necessariamente
disposi¢des confiaveis (i.e., conducentes a verdade);

e (V-RELS5) O valor das virtudes intelectuais ¢ meramente, ou fundamentalmente,

instrumental.

Ainda de acordo com Battaly (2016a: 103-106), os responsabilistas (V-RESP) se

comprometem com a seguinte tétrade”:

e (V-RESP1) O conceito de virtude intelectual compreende apenas qualidades
cultivadas por meio do hébito®;

e (V-RESP2) Um agente epistémico ¢ responsavel pela posse ou pela operacdo de
virtudes (e vicios) intelectuais;

e (V-RESP3) O conceito de virtude intelectual compreende apenas qualidades
pessoais—i.e., elas necessariamente revelam quem nos somos enquanto pessoas ou
com o0 que nos preocupamos, intelectualmente;

e (V-RESP4) As virtudes intelectuais tém valor intrinseco.

Uma vez que o interesse desta pesquisa sdo tragos de carater intelectual, tais como
inquisitividade, mentalidade arejada e autonomia intelectual, esta pesquisa pode ser

enquadrada aproximadamente como um caso particular de epistemologia responsabilista

5 Omiti deliberadamente um dos parAmetros que Battaly descreve, a saber, de que as virtudes intelectuais sdo
disposigdes confidveis, uma vez que, como ela mesma reconhece, este ¢ um ponto de disputa entre
responsabilistas e, portanto, ndo ¢ um compromisso do responsabilismo.

® Battaly usa a expressdo “adquiridas”. Porém, h4 responsabilistas, como Baehr, que estdo dispostos a aceitar
a possibilidade de casos em que as virtudes intelectuais, embora mantidas, nao foram adquiridas por meio
do habito. Deste modo, preferi usar a expressio “cultivado” ao invés de “adquirido”.
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das virtudes’. A Figura 0.1 abaixo visa representar as ramificagdes da epistemologia das
virtudes aqui observadas.

Figura 0.1 Epistemologia das virtudes e suas ramificagoes
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Quanto ao enquadramento desta pesquisa, convém dizer que, no que concerne ao
escopo de problemas que serd aqui tratado, esta pesquisa se enquadra no projeto
epistemologico da recomendagdo, visto que busca recomendar um ideal regulador da
educagdo com vista ao aprimoramento de institui¢des de ensino e praticas epistémicas. Tal
empreendimento ¢ levado a termo por meio da epistemologia das virtudes. Assim, uma vez
enderegando a epistemologia das virtudes ao projeto da recomendag¢do, pode-se dizer que
a presente pesquisa ¢ um exercicio de epistemologia regulativa das virtudes. Dado que a
epistemologia regulativa das virtudes ¢ um programa pertencente a epistemologia
autonomista das virtudes, a presente pesquisa pertence a epistemologia autonomista das
virtudes. E uma vez que meu propdsito ndo ¢ substituir outros projetos epistemoldgicos por
este ao qual ora atenho-me, esta pesquisa pertence, mais precisamente, a uma epistemologia

autonomista moderada das virtudes.

J& no que concerne ao conceito de virtude intelectual, pelo fato do foco deste
trabalho ser o estudo de tracos de carater intelectual, trata-se de uma pesquisa de

epistemologia regulativa das virtudes focada em tracos de carater (admitindo-se, assim,

7 Enfatizo “aproximadamente” porque, assim como Heather Battaly, penso em virtudes intelectuais em
concordancia com os parametros (V-RESP1) e (V-RESP3), sem me comprometer com (V-RESP2), essencial
ao responsabilismo.
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tanto a possibilidade de ser uma variedade de responsabilismo das virtudes como de
personalismo das virtudes). No entanto, convém esclarecer que este trabalho nao pretende
reivindicar a opinido de que o conceito de virtude intelectual deve estar restringido a tragos
de carater. Dependendo dos propoésitos tedricos, parece-me aceitavel que o conceito seja

mais amplo.

Por fim, este ¢ um trabalho que pretende explorar a epistemologia e a teoria das
virtudes no campo da pratica e teoria educacional, de modo que ¢ um exercicio de
epistemologia regulativa das virtudes aplicada a educagdo. Particularmente, o presente
trabalho busca reivindicar a tese de que a virtude intelectual ¢ um ideal regulador da
educacdo (Caps.4-5). Neste sentido, defende-se que a nogdo de virtude intelectual (ou,
ainda, seus componentes constitutivos) prové um padrao de avaliagdo com base no qual
deve-se avaliar a razoabilidade e desejabilidade de curriculos, métodos didaticos, testes de
aprendizagem, politicas educacionais etc. Para lancar as bases desta tese, no entanto, ¢
preciso antes explicar o que ¢ uma virtude intelectual e como as virtudes intelectuais se

comportam em diferentes dominios da vida humana (Caps.1-3).

O Capitulo 1, “Virtudes Intelectuais e Maturagao Intelectual”, visa perscrutar o que
sdo as virtudes intelectuais e como elas se comportam no ambito intelectual da vida
humana, partindo da ideia de que virtudes intelectuais caracterologicas sdo constitutivas do
processo de maturagdo intelectual. A primeira secdo visa investigar a natureza e estrutura
das virtudes intelectuais, lancando mao de métodos analiticos e de uma revisdo
bibliografica dos modelos tedricos de virtudes intelectuais endossados na literatura. E nesta
secdo que se encontra o nucleo duro deste trabalho: um modelo tedrico com implicagdes
novas a respeito da individuagdo das virtudes intelectuais caracteroldgicas e outros
assuntos. A segunda se¢do visa investigar as relacdes de dependéncia ontologica que as
virtudes intelectuais caracterologicas estabelecem entre si. Em resumo, nesta secdo
pretende-se contrapor duas familias de teses presentes na literatura, a saber, as teses de
interdependéncia—particularmente, a tese de interdependéncia global—e as teses de
cardinalidade—uma familia de teses comprometidas com a ideia de que existe a0 menos
uma virtude intelectual bésica. Por fim, na terceira se¢do, partindo dos resultados
endossados nas duas primeiras se¢des, desenvolve-se um sistema de classificacdo das
virtudes intelectuais caracteroldgicas, tomando-se a classificacdo bachriana das mesmas

como referencial. A quarta se¢do sumariza os principais resultados do capitulo.
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O Capitulo 2, “Virtudes Intelectuais e Exceléncia Moral”, visa investigar as relagdes
entre virtudes intelectuais caracterologicas e o ambito moral da vida humana. A primeira
secdo pretende investigar as relagdes entre virtudes intelectuais e virtudes morais. Nesta
secdo, duas afamadas teses a respeito deste assunto, a saber, a tese da independéncia e a
tese do subconjunto, sdo contrastadas, oferecendo-se razdes para uma via media entre elas.
A segunda sec¢do se debruca sobre os potenciais beneficios das virtudes intelectuais no
desenvolvimento moral das pessoas. Mais precisamente, algumas hipdteses sdo levantadas
acerca dos diferentes aspectos do desenvolvimento moral beneficiados a partir da
internalizacdo de certas virtudes intelectuais. A terceira secdo, por sua vez, pretende
investigar a hipotese de que virtudes intelectuais sdo potenciais mitigadoras de

preconceitos. A quarta se¢do sumariza os principais resultados do capitulo.

O Capitulo 3, “Virtudes Intelectuais e Afetos”, visa investigar as relagdes entre
virtudes intelectuais e a vida afetiva (no que se incluem emogdes e humores). A primeira
secdo se propde a estudar dois casos paradigmaticos para a relacdo entre virtudes
intelectuais e emocgdes, a saber, a relagdo entre, de um lado, coragem intelectual e as
emocodes de medo, angustia e ansiedade, do outro lado, humildade intelectual e as emogdes
de orgulho, arrogancia e vaidade. Argumenta-se que o cultivo de tais virtudes intelectuais
requer o desenvolvimento de uma condi¢do emocional que equipa o agente a lidar com tais
emocgdes de maneira apropriada. A segunda se¢do pretende argumentar que a constatacao
feita na se¢@o anterior a respeito da coragem intelectual e da humildade intelectual autoriza
dizer que tais virtudes intelectuais potencialmente beneficiam a racionalidade das
expectativas, revelando que o funcionamento excelente da racionalidade humana depende,
em alguns casos, da condi¢ao emocional de uma pessoa. A terceira se¢ao aborda a relagdo
entre humores de valéncia positiva e negativa e as diferentes classes de virtudes intelectuais
caracteroldgicas que, de acordo com as pesquisas empiricas revisadas, sdo por eles

eliciadas. A quarta secdo sumariza os principais resultados do capitulo.

O Capitulo 4, “Virtudes Intelectuais e os Fins da Educa¢ao”, visa se debrucar sobre
os argumentos favoraveis e desfavoraveis a uma educacdo com enfoque nas virtudes
intelectuais. A primeira se¢ao se propde a construir argumentos favoraveis a uma educagao
com enfoque nas virtudes intelectuais a partir de documentos oficiais da educagdo
brasileira. Argumenta-se que a educacdo focada em virtudes intelectuais, se efetiva,
contribui diretamente para a realizagdo de todos os fins da educacdo estipulados na

Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil (1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacdo Nacional (Lei n° 9.394, 1996), bem como permite esclarecer e efetivar o
desenvolvimento de certas competéncias estabelecidas pela Base Nacional Comum
Curricular. A segunda se¢do pretende reconstruir e avaliar as obje¢des quanto a viabilidade
da educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais. Quatro obje¢des sdo destacadas: (1)
uma adaptagdo do desafio situacionista a epistemologia das virtudes; (2) o problema da
ensinabilidade das virtudes; (3) o problema das demandas internas; e (4) o problema das
variaveis externas. A terceira se¢do, motivada pelo debate em epistemologia da educagio
acerca do fim epistémico fundamental da educagdo, endossa uma abordagem ecuménica,
argumentando que, se uma pessoa educada ¢, em Ultima andlise, uma participante efetiva e
responsavel do espaco logico das razdes, i.e., uma pessoa que faz bom uso de sua
racionalidade, entdo conhecimento, entendimento, habilidades de raciocinio ¢ virtudes de
carater intelectual sdo todos fundamentais na formagdo de uma pessoa plenamente

educada®. A quarta se¢do sumariza os principais resultados do capitulo.

O Capitulo 5, “Virtudes Intelectuais, Ensino e Aprendizado”, pretende debater
assuntos praticos e empiricos concernentes ao ensino e ao aprendizado de virtudes
intelectuais. A primeira secdo se debruga sobre o problema da multiplicidade, de acordo
com o qual, dada a existéncia de dezenas de virtudes intelectuais e a auséncia de critérios
para identificar as virtudes intelectuais mais relevantes na educacdo, uma educagdo com
enfoque nas virtudes intelectuais ¢ ou arbitraria, ou impossivel de ser realizada plenamente.
Esta se¢do desenvolve alguns critérios para estipular quais virtudes intelectuais sdao mais
relevantes de serem aprendidas em diferentes circunstancias. A segunda se¢do ¢ dedicada
a descrever métodos didaticos enderecados ao ensino efetivo de virtudes intelectuais. Os
métodos considerados estdo relacionados a abordagem padrao de formagdo de virtudes, a
teoria da aprendizagem social e as estratégias que levam em consideragdo a eliciagdo de
acoes intelectualmente virtuosas por meio da indugao de estados de humor. A terceira se¢ao
pretende se debrucar sobre o problema da afericdo, um dos problemas mais relevantes
enfrentados por propostas de educacdo voltada ao carater. Algumas propostas sao

apresentadas e algumas sugestdes de indicadores para o desenvolvimento de um indice de

8 Esta secdo foi inicialmente idealizada para ser um estudo empirico onde se buscaria corroborar ou refutar a
hipotese de que a alta proficiéncia em raciocinio 16gico (uma habilidade de pensamento critico) seria
suficiente para a habilidade de considerar seriamente os méritos de pontos de vista alternativos (um
componente da virtude da mentalidade arejada), manipulando-se pontos de vista com diferentes graus de
polemicidade. O estudo, que seria feito sob supervisdo de (e em colaboragdo com) Silvio José Lemos
Vasconcellos, teve de ser interrompido devido a pandemia da COVID-19.
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maturagdo intelectual sdo apresentadas. A quarta secdo sumariza os principais resultados

do capitulo.

O presente trabalho busca, por um lado, explicar o que sdo as virtudes intelectuais
e como elas se comportam em diferentes dominios da vida humana (Caps.1-3), por outro,
recomendar as institui¢des de ensino uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais
(Caps.4-5). Muitos dos argumentos oferecidos nos Capitulos 4 ¢ 5 dependem do que ¢
reivindicado nos Capitulos 1, 2 e 3, de modo que estes primeiros capitulos buscam langar
as bases teoricas para toda a indagag@o que se segue. Minha inten¢do em abordar o topico
da natureza da virtude intelectual e do seu estatuto enquanto ideal regulador da educacao
de maneira tdo abrangente, embora eu mesmo ainda ndo esteja completamente satisfeito, ¢
a de motivar a proposta de uma educag¢ao com tal enfoque, encorajando pesquisas ulteriores
a respeito do assunto e, também, a de garantir que a aplicagdo da epistemologia das virtudes
para informar o campo da pratica e teoria educacional seja a mais completa possivel, na
esperanca de que este trabalho possa contribuir com o aprimoramento de nossas institui¢des

de ensino.
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CAPITULO 1 - VIRTUDES INTELECTUAIS E MATURACAO INTELECTUAL

Virtudes intelectuais sdo exceléncias e tragos de carater constitutivos do processo
de maturagdo intelectual das pessoas. Dizer de uma pessoa que ela €, ao mesmo tempo,
intelectualmente generosa, arejada, honesta, sobria, disciplinada e diligente, porém
intelectualmente imatura, ¢ um oximoro. H4 uma evidente tensdo em atribuir a uma pessoa
uma série de propriedades intelectualmente virtuosas (V, V2, Vs ... V,) a0 mesmo tempo
em que se atribui a ela a propriedade da imaturidade intelectual. Este capitulo pretende
investigar as virtudes intelectuais caracterologicas no que concerne seus beneficios mais
evidentes; nomeadamente, seus beneficios a dimensao intelectual da vida humana—i.e.,

enquanto propriedades que constituem a maturacao intelectual das pessoas.

A primeira secdo pretende investigar a natureza e estrutura das virtudes intelectuais.
O primeiro método aqui adotado é o que se pode chamar de anélise diferencial®. Esse
método, como sera observado, serve para apresentar o variegado de notas caracteristicas do
conceito de virtude intelectual que um modelo tedrico de virtude intelectual deve deslindar.
Deste modo, esse método serve como ponto de partida para a revisdo da literatura dos
modelos tedricos de virtude intelectual. Apds uma extensa revisdo de literatura, propde-se
uma analise do conceito de virtude intelectual caracteroldgica com base na qual a maioria
das conclusodes e discussoes deste trabalho sao tecidas. Com efeito, tal modelo é o ntcleo
duro do presente trabalho. Uma das consequéncias originais desse modelo diz respeito ao

problema da individua¢do das virtudes intelectuais caracterologicas.

A segunda se¢do deste capitulo tem carater exploratorio e pretende investigar a
possibilidade de uma unidade entre as virtudes intelectuais. A unidade das virtudes ¢ aqui
interpretada em termos de relagdes de dependéncia ontologica. Duas variedades de
dependéncia ontoldgica sdo apresentadas, a saber, as relagdes de fundamentag¢do metafisica
e de interdependéncia metafisica, e duas teses genéricas sdo contrastadas, a saber, a tese de
interdependéncia global e a tese de cardinalidade—que, a bem da verdade, ¢ uma familia
de teses. Algumas preocupacdes quanto ao método para constatar relacdes de dependéncia

ontologica entre virtudes sdo abordadas e, partindo de uma conjectura, ¢ apresentada uma

® O termo foi assim cunhado por Rébson Ramos dos Reis em uma de suas esclarecedoras aulas acerca de
Martin Heidegger. Naquela ocasido, dos Reis apresentou as comparagdes que Heidegger tragara entre o modo
de ser da vida e o modo de ser dos utensilios (Zeug) em Os conceitos fundamentais da metafisica: mundo —
finitude — soliddo.
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analise acerca de trés virtudes candidatas a virtudes intelectuais bdsicas e, a partir dai,
algumas conclusdes sdo apresentadas a respeito da relagcdo entre virtudes intelectuais e
racionalidade. Por fim, algumas observagdes a respeito do aprimoramento de virtudes

intelectuais discretas a partir de outras virtudes intelectuais sdo apresentadas.

A terceira se¢do, partindo das duas primeiras, propde-se a desenvolver uma
taxonomia das virtudes intelectuais caracterologicas. A inspiragdo para tal taxonomia ¢ a
classificacdo inicial das virtudes intelectuais apresentada por Jason Baehr em sua
monografia, The Inquiring Mind (2011), no qual ele propde seis classes de virtudes. Além
de algumas pequenas modificagdes, propdem-se duas novas classes de virtudes intelectuais
e a subordinacdo das oito classes constatadas a classe superordenada de virtudes

intelectuais basicas.
1.1 Uma investigacio acerca da natureza e estrutura das virtudes intelectuais
1.1.1 Catalogo de notas caracteristicas por andlise diferencial

O que aqui ¢ chamado de andlise diferencial ¢ um procedimento metodologico que
pode ser descrito em trés etapas: (1) estipula-se uma relagdo género-espécie, na qual a
espécie de partida € o conceito que serd objeto central da andlise—o analisandum; (2)
identificam-se outras espécies comuns ao mesmo género; por fim, (3) dada uma selecao de
espécies—os analisanda—, identifica-se aquilo que € distintivo no analisandum inicial em
relacdo as demais espécies também submetidas a anélise. No contexto do presente trabalho,
o resultado de uma tal anélise ¢ um catalogo de notas caracteristicas do conceito de virtude
intelectual que um modelo tedrico de virtudes intelectuais caracteroldgicas precisa

deslindar.

Dois exemplos deste procedimento podem ser encontrados em duas importantes
pesquisas filosoficas a respeito das virtudes intelectuais caracterologicas, a saber, o seminal
Virtues of the Mind: An Inquiry into the Nature of Virtue and the Ethical Foundations of
Knowledge (1996), de Linda T. Zagzebski, e a monografia The Inquiring Mind: On
Intellectual Virtues and Virtue Epistemology (2011), de Jason S. Baehr. Em Virtues of the
Mind (1996: 84-85), Zagzebski estipula uma relacdo género-espécie entre os géneros de
exceléncia e estado da alma com o conceito mais especifico de virtude. Ela explicita o seu

programa declarando que

A ideia central de que a virtude ¢ uma exceléncia nunca foi seriamente questionada (...).
Uma segunda declaragdo quase universal acerca da virtude ¢ a de que ela ¢ um estado da
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alma, ou para usar uma terminologia menos carregada de associagdes filosoficas, ela ¢ uma
propriedade que nos atribuimos a pessoa em um sentido profundo e importante. (...) O
propdsito desta segdo sera identificar o que ha acerca da virtude que a distingue de outras
exceléncias e outros estados da alma. (ZAGZEBSKI, 1996, p. 85; tradugdo e énfase minhas)

Na sequéncia, Zagzebski (1996: 102-116) analisa as virtudes intelectuais por aquilo
que elas possuem de distintivo em relagdo ao que ela chama de capacidades naturais (classe
que engloba faculdades, talentos e o bom temperamento) e habilidades intelectuais
[intellectual skills]. Jason Baehr adota 0 mesmo procedimento, distinguindo as virtudes
intelectuais, tomadas enquanto espécies do género de exceléncias cognitivas, de outras
espécies do mesmo género, a saber, faculdades cognitivas, talentos intelectuais [intellectual
talents] e, novamente, habilidades intelectuais (cf. Baehr, 2011, pp. 22-32). Ele também

inclui em sua analise diferencial o temperamento intelectual '°.

Comecemos, por ora, tomando as virtudes intelectuais como espécies do género dos
tracos de carater. Esse ponto de partida € natural visto que o interesse aqui sdo as virtudes
intelectuais caracterologicas, tais como inquisitividade, mentalidade arejada e autonomia

intelectual. A Figura 1.1 abaixo esquematiza o programa a ser seguido.

Figura 1.1 Virtudes intelectuais e outros tracos de cardter

_ Género

Carater

Temperamento .
P intelectual

Espécie distinguida Espécie distinguida

Vicio Virtude
intelectual intelectual
Analisandum

Espécie distinguida

10 Por “temperamento intelectual”, Baehr tanto quanto Zagzebski parecem estar pensando em algo analogo
ao que Aristoteles chamou de virtudes naturais. Aqui o temperamento tout court € tomado como uma espécie
do género dos tracos de carater, por razdes que espero ficar explicitas na sequéncia.
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1.1.1.1 Virtude intelectual e temperamento

Comecemos apresentando o que ha de distintivo entre virtude intelectual e
temperamento. Antes, porém, convém notar que aquilo que estou tomando por
temperamento inclui tracos distintos daqueles que Baehr usa para exemplificar em sua
analise (cf. Baehr, 2011, pp. 26-27). Enquanto Baehr estava preocupado com aquilo que
ele chamou de “temperamento intelectual”, nos quais se incluem tracos como alguém
“naturalmente corajoso intelectualmente” (2011: 26) ou “naturalmente arejado
intelectualmente” (2011: 27), eu estou chamando de temperamento tragos como uma
pessoa ser otimista, neurdtica ou rabugenta'!. No sentido de Baehr, tracos do temperamento
ndo sdo apenas tragos de carater, mas também exceléncias cognitivas; no sentido como a
palavra esta sendo tomada aqui, eles sdo apenas tragos de carater, ndo sendo exceléncias

cognitivas'?,

Virtudes intelectuais sdo tragcos de caradter intimamente relacionados a busca por
bens que sdo distintivamente intelectuais, tais como o aprendizado e o entendimento, o que
ndo ocorre (a0 menos necessariamente) com tragos de carater como otimismo, rabugice ou
introversdo. Assim, por exemplo, ainda que a curiosidade intelectual e o maravilhamento
intelectual envolvam uma disposi¢do de animo ou de humor—uma aparente caracteristica
dos tragos pertencentes ao temperamento—, digo, ao contrario dos tragos relacionados ao
temperamento, a curiosidade intelectual e o maravilhamento intelectual também envolvem
uma disposicao para a realizagdo de atividades com vista aos bens epistémicos (Zagzebski
1996; Baehr 2011). Na literatura epistemologica, exemplos corriqueiros de bens

epistémicos sdo a verdade, o conhecimento € o entendimento .

Assim, na tentativa de distinguir virtudes intelectuais de tragos de temperamento,
pode-se demarcar o territorio das virtudes intelectuais como envolvendo uma intima
relagdo para com a busca por bens epistémicos'*. Filosofos como Baehr e Zagzebski dio

a esta caracteristica das virtudes intelectuais o0 nome de componente motivacional. De

"0 Livro IV da Etica Nicomaqueia oferece uma extensa discussdo (1125b1-1128b35) de disposigdes que,
sendo correspondentes, estdo muito proximas do que aqui estou tomando por tragos de temperamento. Alguns
exemplos sdo a irascibilidade e a jocosidade.

12 particularmente, nunca ouvi quem dissesse de alguém que a pessoa é naturalmente arejada ou corajosa de
um ponto de vista intelectual, embora se diga com frequéncia que criangas sdo naturalmente intelectualmente
curiosas—que parece ser, afinal, um exemplo mais feliz do que Baehr tem em mente quando fala de
temperamento intelectual.

13 Zagzebski (1996: 45) parece incluir a certeza entre esses bens. Outras espécies de bens epistémicos (que
podem estar mais ou menos relacionados a todos os anteriores) sdo racionalidade, sabedoria e aprendizado.
14 A relagdo exata entre virtudes intelectuais € a busca por bens epistémicos sera identificada adiante.
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acordo com eles, as virtudes intelectuais envolvem uma motivagao caracteristica pela busca
da verdade, pela aquisicdo de conhecimento, ou qualquer faganha cognitiva ainda mais

louvavel.

Em sua consideragdo a respeito do que chamou de temperamento intelectual, Baehr
propde que uma nota caracteristica de virtude intelectual que ndo é compartilhada com
temperamento intelectual € o de que a posse de virtudes intelectuais envolve a posse de um
tipo de perspectiva racional ou entendimento acerca dos tragos em questdo. E plausivel
pensar que o que se aplica aquilo que Baehr chama de temperamento intelectual aplica-se
outrossim ao que aqui estou tomando por temperamento'”. Entretanto, convém observar
que para que uma pessoa tenha uma perspectiva a respeito de seus proprios tragos de carater
intelectual, ela precisa ja ser possuidora de uma classe de virtudes intelectuais que a
capacitem ter um bom entendimento dos mesmos. A principio, tal classe de virtudes inclui
virtudes como honestidade intelectual, autoescrutinio e integridade cognitiva. Portanto,
ainda que seja plausivel esperar de pessoas intelectualmente virtuosas uma perspectiva
acerca de sua propria condicdo intelectual, ¢ for¢oso notar que, uma vez que tal perspectiva
a respeito dos tragos de carater intelectualmente virtuosos demanda ja tragos de carater
intelectualmente virtuosos, segue-se que € incorreto dizer que tal perspectiva ¢ condigao
para a posse de virtudes—antes disso, uma perspectiva critica e bem-informada de si
mesmo € uma caracteristica esperada de pessoas com um nivel de maturidade intelectual ja

elevado (o que ja pressupde uma colegdo de virtudes intelectuais).

Por fim, ao contrario de como as virtudes intelectuais sio comumente concebidas,
o temperamento das pessoas ¢ em grande medida influenciado por fatores genéticos'®.
Ainda que pesquisas sejam requeridas para saber se tais fatores influenciam a posse de
virtudes intelectuais (ou em que medida elas influenciam), de modo geral, a literatura tanto
filosofica quanto psicoldgica tem tratado as virtudes intelectuais como tragos de carater
adquiridos por meio de habitos (intelectuais). E ainda que se possa especular se algumas
virtudes ndo seriam, em alguma medida—ou em alguns casos—inatas, tal como, por
exemplo, a virtude da curiosidade intelectual, ainda assim sua manuten¢do depende de
habitos intelectuais. Outrossim, Baehr, em uma nota de rodapé (2011: 22-23), especula que

embora a origem da posse de uma virtude intelectual ndo exija voluntariedade, sua

15 Alhures (Borba, 2016, pp. 39-40), propus que uma pessoa intelectualmente virtuosa se caracteriza por ser
uma avaliadora critica e bem-informada a respeito de sua propria condigdo intelectual.

16 Cf. “Is temperament determined by genetics?”. Disponivel em:
<https://ghr.nlm.nih.gov/primer/traits/temperament>. Ultimo acesso em 7 de maio de 2020.
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manutengdo seria substantivamente atribuivel a agéncia de uma pessoa, i.e., o0 agente,

enquanto tal, deve ser parte da explicacdo do porqué ele possui aquele trago de carater.

Note-se que hd duas condi¢des na posse de virtudes intelectuais que podem ser
discriminadas aqui. A primeira delas ¢ o que se poderia chamar de condicao etiologica, de
acordo com a qual, virtudes [intelectuais] sdo tragos de carater cultivados por meio do
habito. A segunda das condicdes € o que se poderia chamar de condi¢do agencial, de acordo
com a qual, grosso modo, o agente ¢ responsavel pelos seus tracos de carater [virtuosos e
viciosos]. Ambas as condi¢des, como ja observado na introducdo, sdo parametros do

responsabilismo das virtudes. Duas digressdes sdo necessarias a respeito de tais condigdes.

Comecemos pela condicdo etioldgica. Esta condi¢cdo € por vezes enunciada como
requerendo a agéncia ou voluntariedade de uma pessoa; por outras, somente habitos. Por
ora, ¢ preciso notar que embora esse ponto sirva para delinear uma possivel diferenga entre
virtudes intelectuais e tracos de temperamento, ¢ mister que, antes de avangar, tenha-se em
mente criticas a dicotomia entre inato e adquirido (ou aprendido)—as vezes aplicadas
outrossim a dicotomia entre natureza e cultura—, criticas importantes de se ter em mente

ao longo desta analise diferencial. Enumeremos duas.

Um primeiro exemplo de critica a dicotomia entre inato e adquirido vem de tedricos
do trago de agressividade. Embora ainda existam teorias que deem um enfoque maior seja
em fatores genéticos, seja em fatores culturais que expliquem casos de comportamento
agressivo observados em humanos e outros animais, ¢ amplamente aceito que ambos os
fatores ndo sdo excludentes—em resumo, ndo ¢ uma questao de “ou isto, ou aquilo”. Por
exemplo, de acordo com Angela Biaggio (2015: 187), mesmo teoricos que ddo um enfoque
maior em fatores de aprendizado social, como Albert Bandura, rejeitam uma visdo

dicotdmica a respeito do fendmeno da agressao. Cito:

A visdo dicotomica de que o comportamento ou ¢ aprendido ou € inato tem pouco apoio a
medida que nosso conhecimento sobre o comportamento humano aumenta. Embora
hereditaristas e ambientalistas radicais ainda existam, a maioria dos teoristas reconhece que
influéncias sociais e fisiologicas ndo podem ser facilmente isoladas, ja que os dois conjuntos
de influéncias interagem de maneiras sutis na determinagao do comportamento. Como certo
equipamento bioldgico € necessario para realizar comportamentos agressivos manuais,
fatores estruturais, que tém uma base genética, podem em parte determinar se a
agressividade inicial tem sucesso e progride em seu desenvolvimento ou se ela falha e ¢é
abandonada. (BANDURA, 1973, p. 26 apud BIAGGIO, 2015, pp. 187-188)

Um segundo exemplo de critica a esta dicotomia vem dos trabalhos do fil6sofo
brasileiro Paulo Abrantes, quem tem argumentado que a dicotomia entre inato e

aprendido—bem como entre natureza e cultura—¢é um obstaculo epistemologico as
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ciéncias biologicas (cf. Abrantes 2014). Nao ¢ necessario aprofundar estas criticas,
bastando que se faca notar que a distingdo tragada entre o inato e o aprendido, caso

necessaria, deve operar como mera distingdo'’.

Passemos a condicdo agencial, de acordo com a qual o agente epistémico ¢
responsavel por suas virtudes. A filosofa Heather Battaly (2016a: 104) nota que esta
segunda condicdo admite duas interpretagdes diferentes. De acordo com Battaly, Linda
Zagzebski endossa que a responsabilidade do agente epistémico por suas virtudes incide
sobre a posse de virtudes. Em outras palavras, o agente epist€émico € responsavel pela posse
de virtudes. James Montmarquet, por sua vez (ainda de acordo com Battaly), requer do

agente epistémico uma responsabilidade no que concerne a operagdo das virtudes.

Battaly, porém, oferece razdes para que se conteste a condi¢ao agencial. Ela propde
uma alternativa ao responsabilismo das virtudes que chama de personalismo das virtudes,
que parece admitir uma miriade de variedades. Duas variedades de personalismo para as
quais Battaly chama a atengdo dizem respeito a condi¢do agencial, um dos pardmetros do
responsabilismo. De acordo com ela, ¢ possivel defender duas formas de personalismo
quanto a esta condi¢do: o personalismo de operagdo e o personalismo de posse. De acordo
com o primeiro, que ela desenvolve a partir dos argumentos céticos acerca do livre-arbitrio,
uma vez que nao temos controle sobre nossas agdes, no6s ndo somos responsaveis nem pela
operagdo, nem pela posse de nossos tragos de carater (2016a: 106-107). J& o personalismo
de posse, mais modesto, ¢ a tese de que nds ndo somos necessariamente responsaveis pela
posse de nossos tracos de carater. Com base em argumentos independentemente articulados
por Gary Watson e Michael Slote, Battaly argumenta que ha casos nos quais pessoas que
se tornaram agressivas, cruéis e incompassivas adquiriram tais tragos de carater em fungdo
do ambiente em que se desenvolveram e, ainda que sejam responsdveis por eventuais
crimes, ndo sdo responsaveis pelos tragos de carater que adquiriram—para mencionar uma
frase também citada por ela, tais tragos podem ser o resultado de “circunstancias formativas

infelizes” (2016a: 107).

Battaly argumenta que este mesmo raciocinio se aplica a tragos de carater

intelectual. Partindo de argumentos desenvolvidos independentemente por Robert Adams

17 E importante aqui reconhecer a distingio entre uma dicotomia e uma mera distingio. Uma dicotomia, como
ficou observado, possui a estrutura de um enunciado disjuntivo exclusivo (aut... aut...), estrutura nao
observada numa mera distingao. A mera distingdo cumpre a funcdo de discernir o que ¢ discernivel, tendo em
vista um ganho de clareza no debate.
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e Miranda Fricker, ela argumenta que nds ndo necessariamente somos responsaveis pelos
nossos habitos de pensamento. Por exemplo, uma crianca educada num ambiente
preconceituoso provavelmente internalizard crencas, atitudes e emogdes relacionadas aos
preconceitos do ambiente, mas parece implausivel responsabilizar tal crianga pelos tracos
intelectuais que ela adquiriu a partir de sua educagdo (2016a: 108). Os argumentos

oferecidos por Battaly colocam a condig¢@o agencial sob certa suspeita.
1.1.1.2 Virtude intelectual e carater moral

Passemos agora a analise daquilo que distingue as virtudes intelectuais dos tragos
de carater moral, tais como benevoléncia, covardia e intolerancia—este ultimo muitas vezes
associado a um vicio civico. Novamente, note-se que enquanto as virtudes intelectuais estao
orientadas a busca por bens epistémicos, as virtudes e os vicios morais estdo relacionados
a bens que podemos classificar como morais, tais como a vida, a amizade, a liberdade, o
bem-estar e a igualdade. Neste sentido, ainda que algumas virtudes intelectuais e morais
sejam homonimas, tais como a coragem e a honestidade, ¢ plausivel tragar uma distingao
entre, por exemplo, coragem qua virtude intelectual e coragem qua virtude moral em
fun¢do do tipo de motivacdo por detrds de cada uma destas virtudes: enquanto a coragem
qua virtude intelectual € constituida por uma motivagdo distintivamente intelectual—i.e.,
ela ¢ direcionada a bens epistémicos—, a coragem qua virtude moral ¢ constituida por uma

motivacio distintivamente moral—i.e., direcionada a bens propriamente morais'®.

Digno de nota também ¢ o fato de que, embora ambos os tragos de carater sejam
cultivados por meio de habitos, virtudes intelectuais sdo cultivadas por meio de habitos
distintivamente intelectuais (habitos envolvendo raciocinio, reflexdao, observagdo etc.),
enquanto tracos de carater moral sdo cultivados por meio de habitos distintivamente morais
(hébitos envolvendo cooperacdo, reciprocidade, auxilio etc.). Deste modo, uma pessoa
torna-se moralmente virtuosa por meio de praticas morais que a conduzem a internalizagao
de disposi¢cdes moralmente louvaveis—e moralmente viciosa por meio de praticas morais
que a conduzem a internalizag¢do de disposi¢des moralmente censuraveis. Por sua vez, uma
pessoa torna-se intelectualmente virtuosa por meio de praticas epistémicas que a conduzem

a internalizag¢do de disposi¢des intelectualmente louvaveis.

18 Agradego a Mariane Farias de Oliveira que, numa oportunidade, indagou-me acerca do que distinguiria a
coragem intelectual da coragem tomada, desde os antigos, como exemplar prototipico de virtude moral.
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Por fim, deve-se observar que, embora tanto tragos de carater moral como tragos de
carater intelectual correspondam a disposigdes para realizar determinadas atividades
caracteristicas dos tragos em questdo, as atividades que caracterizam as virtudes intelectuais
sdo atividades distintivamente cognitivas—e.g., considerar pontos de vistas distintos,
avaliar as evidéncias, tirar conclusdes proprias etc. Tais atividades diferem de atividades
como as de doar dinheiro ou alimentos a alguém vulneravel, ajudar alguém, participar de
uma mudanga social benéfica etc. Estas ultimas sdo atividades distintivamente morais ou
civicas. Neste sentido, virtudes como criatividade, mentalidade arejada, curiosidade,
maravilhamento, mintcia, autonomia, rigor ¢ metodicidade, para citar algumas, sdo

prototipos de virtudes intelectuais, ndo de virtudes morais.

Com efeito, pode-se dizer que tanto as virtudes intelectuais como os tragos de
carater moral envolvem componentes motivacionais, etioldgicos e disposicionais, sendo a
diferenga entre elas algo que se d4 em razdo de o componente motivacional, etiologico e
disposicional das virtudes intelectuais envolverem elementos distintivamente intelectuais,
ao contrario do componente motivacional, etiologico e disposicional dos tragos de carater
moral, os quais envolvem elementos distintivamente morais. Estas observacdes sao
suficientes para distinguir virtudes intelectuais de tragos de cardter moral—sejam estes

vicios ou virtudes morais'®.
1.1.1.3 Virtude intelectual e vicio intelectual

Dentre os tragos de carater intelectual, ¢ natural distinguir entre os vicios e as
virtudes intelectuais. Os vicios intelectuais incluem tracos como a credulidade, o
dogmatismo e a negligéncia intelectual. As virtudes intelectuais, por sua vez, incluem
tracos como a autonomia intelectual, o ceticismo e a responsabilidade epistémica. Se se
tomar como parametro a distingdo entre vicios e virtudes morais tal como abordadas por
Aristoteles (EN 11.1104a), pode-se argumentar que para cada virtude intelectual, tal como
para cada virtude moral, ha dois extremos que se caracterizam como viciosos, um pela falta
ou deficiéncia, o outro pelo excesso. Trata-se da doutrina do meio-termo, uma doutrina

tradicional em teoria das virtudes que pode ser encontrada em alguns dos principais

19 Christian B. Miller desenvolve em seus livros Moral Character: An Empirical Theory (2013a) e Character
and Moral Psychology (2013b) uma teoria que admite a existéncia de tragos de carater moral mistos.
Infelizmente, ndo tive tempo suficiente para considerar pormenorizadamente esta teoria aqui.
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filésofos de diferentes culturas. Entretanto, esta doutrina nio serd aqui subscrita, de modo

que ndo sera parametro para distinguir entre virtudes e vicios.

Logo na sequéncia dessa discussdo, porém, Aristoteles passa a considerar a relagdo
entre virtudes e sentimentos apropriados (EN I1.1104b). Tomando suas observagdes por
base, pode-se arguir que a posse de virtudes intelectuais envolve ter os sentimentos
apropriados pelas atividades cognitivas com as quais nos engajamos. De fato, ¢ algumas
vezes dito que a pessoa intelectualmente virtuosa sente, por exemplo, prazer em aprender,
ou culpa ao reconhecer um importante erro. Baehr (2016a: 89) chama este componente de
dimensdo afetiva das virtudes intelectuais. Se assim for, pode-se distinguir uma virtude
intelectual de um vicio intelectual em funcdo dos sentimentos envolvidos na posse ou
manifesta¢do de cada uma delas. Ou seja, enquanto atividades caracteristicamente viciosas
seriam acompanhadas de sentimentos inapropriados, atividades caracteristicamente
virtuosas seriam acompanhadas de sentimentos apropriados. Por exemplo, para uma pessoa
intelectualmente honesta, o ato de perceber que um erro evitdvel foi cometido ¢
caracteristicamente acompanhado por sentimento apropriado de culpa, enquanto para uma
pessoa intelectualmente desonesta tal ato ndo seria acompanhado pelo sentimento de culpa.
De igual modo, para uma pessoa intelectualmente curiosa, aprender um assunto de interesse
¢ um processo prazeroso, embora o mesmo ndo valha para uma pessoa que ndo ¢

intelectualmente curiosa.

Uma outra maneira (pouco explorada) de distinguir vicios de virtudes intelectuais ¢
a partir dos vinculos que os primeiros estabelecem com aquilo que chamamos de vieses
cognitivos. Alguns exemplos de vieses cognitivos sdo a tendéncia a conformidade social e
a tendéncia a buscar por informagdes que confirmem nossas proprias crencas. Dado que
parece haver uma intima relagdo entre vieses cognitivos e vicios intelectuais, tais como
credulidade, preguica intelectual e dogmatismo, poderia ser especulado sobre se hd uma
relacdo de identidade entre pelo menos algumas delas, de tal modo que, se vieses cognitivos
sdo disposigoes inatas, entdo pelo menos alguns vicios intelectuais também o sdo, enquanto
que as virtudes intelectuais sdo, como visto anteriormente, tragos cultivados do carater das

pessoas.

No entanto, essa distingdo entre vicios e virtudes intelectuais ¢ objetavel, uma vez
que ela depende da hipotese de que ao menos alguns vicios intelectuais sdo vieses

cognitivos. Nao se deve ignorar, porém, a possibilidade de que a relagdo entre vieses
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cognitivos e vicios intelectuais seja causal ao invés de uma relagcdo de identidade. Neste
ultimo caso, vicios intelectuais sdo tragos cultivados de carater tanto quanto as virtudes
intelectuais, com a diferenca de que seriam tragos cultivados a partir de habitos intelectuais
enviesados. Sendo assim, uma condi¢do etioldgica parece ser mantida tanto para a
formacao de vicios quanto para a formacao de virtudes. Na auséncia de um método que
possa identificar com precisdo o tipo de relagdo entre vicios e vieses cognitivos, a distingdo

entre vicios e virtudes que tome por base esta relagdo deve ser suspensa.

Uma ultima diferenca diz respeito a conotacao dos termos ‘vicio’ e ‘virtude’. Trata-
se de uma diferenca autoevidente para qualquer falante competente. Enquanto as virtudes
intelectuais sdo tragos que, por sua propria natureza, sdo intelectualmente louvaveis (ou
celebraveis), vicios intelectuais dizem respeito a tragos de carater que sdo censuraveis—ao
menos de um ponto de vista intelectual. Chamemos esta nota caracteristica do conceito de

virtude intelectual de celebracional.

O componente celebracional é universalmente aceito. E preciso, porém, fazer
algumas ponderagdes. Em primeiro lugar, como nota Zagzebski (1996: 8§9-90), ha dois
sentidos possiveis em que uma virtude ¢ um trago de carater celebravel (i.e., que ela € boa).

Em suas palavras,

[QJuando nés dizemos de uma virtude que ela é boa, nds podemos estar dizendo que ela
torna uma pessoa boa, ou nds podemos estar dizendo que ela € boa para seu possuidor. No
primeiro sentido de bem, uma virtude € admirdavel em seu possuidor; no ultimo sentido, ela
¢ desejavel. Estes sentidos de bem ndo sdo equivalentes, tal como pode ser visto do fato de
que a riqueza ¢ um bem no ultimo sentido, mas ndo no primeiro, ¢ embora a benevoléncia
seja boa no primeiro sentido, ¢ ao menos aberto a discussao se ela ¢ um bem no ultimo
sentido. (ZAGZEBSKI, 1996, pp. 89-90; tradu¢do minha, énfases no original)

Some-se a isso o fato de que diferentes concepgdes de virtude intelectual podem
informar diferentes sentidos em que uma virtude ¢ celebravel. Por exemplo, em sua
monografia supracitada, Baehr defende um modelo de virtude intelectual ao qual ele da o
nome de “concepcao da exceléncia pessoal” [personal worth conception], de acordo com a
qual as virtudes intelectuais sdo aquilo que sdo porque contribuem a exceléncia intelectual
pessoal de seus possuidores. Baehr deixa claro que as virtudes intelectuais sdo tragos
admiraveis de um ponto de vista intelectual, mas sem deixar de sé-lo também no nivel da
pessoa, a medida em que estes tragos tornam a pessoa melhor qua pessoa, i.e., contribuem
para que a pessoa seja uma boa pessoa (2011: passim). Concepcdo diferente pode ser
observada na monografia de Julia Driver, Uneasy Virtue (2001), para quem uma virtude

deve ser caracterizada em func¢do de sua confiabilidade (no mundo atual) em produzir bens
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(cf. Driver, 2001, pp. 78-83); no caso particular das virtudes intelectuais, em fun¢do de ser
um trago atualmente conducente a bens epistémicos. Neste caso, nao ha algo proprio a uma
virtude intelectual que torne seu possuidor alguém admiravel. Uma virtude intelectual ¢é

apenas um traco de carater desejavel (no mundo atual).

A questdo, assim, ¢ saber se as virtudes intelectuais sdo necessariamente desejaveis
para aquele que as possui e se elas necessariamente tornam seu possuidor alguém
admiravel. Baehr parece endossar esta Ultima proposi¢do, mas ndo a primeira; Driver
parece endossar a primeira, mas ndo a tltima. Os modelos de Driver e Baehr serdo sondados
em breve. Porém, ¢ mister notar que ndo héd obstaculos em aceitar que as virtudes
intelectuais sdo celebraveis tanto porque tornam uma pessoa melhor quanto porque sao
boas para seu possuidor?’, assim como nio ha obstaculos em aceitar que elas sdo
celebraveis tanto de um ponto de vista intelectual, quanto sob outros pontos de vista—por
exemplo, civico ou estético. Plausivelmente, uma pessoa que, num debate acerca de
assuntos ideologicamente motivados, aborde as ideias de seus interlocutores com
generosidade e justica intelectuais, manifesta virtudes intelectuais celebraveis de um ponto
de vista intelectual e civico. Além disso, um tradutor literario que corriqueiramente
encontra solugdes inventivas e originais para suas tradugdes, manifestara virtudes

intelectuais celebraveis de um ponto de vista intelectual e estético?!.

Antes de prosseguir, convém notar que o componente celebracional, embora seja
uma condicdo necessaria para a posse de uma virtude intelectual, ndo parece ser uma
condi¢do informativa, pois nada informa a respeito do que todo falante competente ja
sabe—que as virtudes sdo celebraveis, e os vicios, a0 menos sob certo aspecto, ndo. Neste
sentido, ainda que necessariamente as virtudes sejam celebraveis, deve haver algo na

natureza da virtude que explique sua valoragao.

Passemos agora a analise diferencial do conceito de virtude intelectual tomado
como espécie do género das exceléncias cognitivas. A Figura 1.2 abaixo resume o programa
de andlise diferencial a ser seguido, o qual consistird em distinguir virtudes intelectuais de

faculdades cognitivas, talentos intelectuais e habilidades intelectuais.

20 Aristoteles, por exemplo, argumenta que a virtude € uma disposicio de carater que tanto torna uma pessoa
boa quanto a faz desempenhar bem a sua funcdo (EN I1.1106a16-24), o que pode ser interpretado como
satisfazendo tanto o aspecto da admirabilidade quanto o da desejabilidade notados por Zagzebski.

2! Estes casos apontam para a auséncia de uma demarcagio rigida para os diferentes dominios da vida
humana. Tais dominios parecem se intersectar com certa frequéncia.
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Figura 1.2 Virtudes intelectuais e outras exceléncias cognitivas
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1.1.1.4 Virtude intelectual e faculdade cognitiva

Comecemos pelo que ha de distintivo nas virtudes intelectuais em relagdo as
faculdades cognitivas. Por faculdade cognitiva entenda-se um poder do intelecto que
engloba, no minimo, nossas modalidades sensoriais (tato, visdo, audi¢do etc.), nossas
capacidades mnemonicas que, até onde sei, podem englobar nossas capacidades para reter,

alterar e evocar, e nossa capacidade para inferir®?.

E importante notar, desde ja, que a operagdo de virtudes intelectuais, bem como a
posse destas, muitas vezes requer faculdades cognitivas e as praticas epistémicas a elas
atreladas. Por exemplo, ndo se concebe que uma pessoa se torne uma raciocinadora
meticulosa sendo pelo exercicio da razdo, tampouco uma observadora rigorosa sendo pelo
exercicio da percepgdo. Além disso, observe-se que virtudes como rigor, meticulosidade
ou cautela intelectuais aprimoram significativamente praticas de raciocinio e observagao.
Outrossim, praticas como a de memorizagdo podem ser aprimoradas através de virtudes

como ateng¢do ou sensibilidade aos detalhes. Nao bastassem todas estas observagdes, ¢ ao

22 Assumirei que inferéncias podem ocorrer num nivel subpessoal. Por exemplo, é plausivel caracterizar o
processo cognitivo de estereotipacdo como envolvendo inferéncias neste nivel. Isto ndo necessariamente
exime uma pessoa de ser censurada pelos preconceitos que porventura forme por meio de tal processo, mas
pressiona-nos a discutir a medida em que € correto censurar alguém pelos seus preconceitos, uma vez que tal
processo ndo parece estar sob controle direto de nossa vontade, tampouco parece revelar nossos
compromissos morais. O Capitulo 2 aborda o topico do preconceito.
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menos plausivel pensar que a realizac¢do de virtudes como criatividade requeiram, a0 menos

em muitas ocasioes, associagdes entre memaorias.

Com efeito, ha muitos beneficios mutuos entre faculdades e virtudes. No entanto, o
assunto que ora pede atengdo ¢ saber o que ha de distintivo entre elas. Em primeiro lugar,
¢ forgoso notar uma vez mais que, enquanto a literatura trata as virtudes intelectuais como
tracos cultivados do carater, no sentido de que a aquisicdo ou manutengdo destas envolve
o exercicio repetido de acdes e, portanto, habituacdo, digo, ¢ forgoso notar que no que
concerne as faculdades cognitivas o mesmo ndo ocorre. Evidentemente, as pessoas podem
criar habitos de tal modo a cultivarem competéncias relativas as faculdades cognitivas.
Exemplos do que digo sdo um ornitélogo que aprende por meio do héabito a discriminar
auditivamente o canto de cardeais amarelos, ou um estudante de filosofia que nota a
ocorréncia de falacias em discussdes familiares, ou que, na ansia de memorizar formas
validas de silogismo, usa-se de técnicas mnemonicas para tal—como “BARBARA”. Em
todos estes casos, uma de nossas faculdades cognitivas ¢ treinada. Nao € o caso, porém, de
que nossas faculdades cognitivas tenham sido adquiridas por meio de habitos. Com razao,

pode-se dizer que nossas faculdades sdo parte de nosso equipamento cognitivo ingénito.

Considerada sob o aspecto da natividade, uma faculdade cognitiva apresenta mais
semelhanca com capacidades como as de respirar e lactar do que com virtudes intelectuais.
Retornamos, assim, a condicdo etioldgica das virtudes intelectuais. As observacdes aqui
feitas indicam que os habitos intelectuais que estdo na etiologia de uma virtude intelectual
sdo habitos envolvendo o exercicio repetido de uma ou mais faculdades cognitivas,

presentes em praticas como as de raciocinar, observar e memorizar.

Poderia ser arguido, ainda, que uma segunda caracteristica distintiva das virtudes
intelectuais com respeito as faculdades cognitivas ¢ o grau de voluntariedade envolvendo
a manifestacdo de uma e de outra. Baehr (2011: 24) argumenta que quando alguém
manifesta uma virtude de carater intelectual, o faz porque guer. Considere, por exemplo, a
virtude da mentalidade arejada, a qual consiste (parcialmente) em uma capacidade para
considerar seriamente os méritos epistémicos de pontos de vista outros-que-p, no qual “p”

¢ um ponto de vista pessoal ou padrdo®. Seguindo esta defini¢io aproximativa, o ponto de

Baehr ¢ o de que, quando uma pessoa manifesta tal capacidade, ela o faz porque quer

23 Para uma discussio aprofundada acerca da natureza da virtude da mentalidade arejada, veja-se Bachr (2011:
140-162) e “Open-Mindedness, Insight, and Understanding”, de Wayne D. Riggs (cf. Bachr 2016b).
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considerar seriamente os méritos epistémicos de pontos de vista outros-que-p. Neste
sentido, ha uma dependéncia na operagdo de uma virtude intelectual no que diz respeito a
agéncia ou vontade humana, algo que ndo parece ser o caso na execucdo de a0 menos
algumas faculdades cognitivas, tais como a percep¢ao visual. Afinal, se uma pessoa olha
para o seu lado direito e v€ que sua janela esta entreaberta, vé-la de tal modo ndo depende
de sua vontade, ainda que se possa atribuir voluntariedade aos movimentos feitos com o

seu corpo com vistas a explorar visualmente o ambiente.

Além do mais, como ja se observou, ¢ comum conceber pessoas intelectualmente
virtuosas como responsaveis, sendo pela origem, ao menos pela manutengdo de seus tragos
de carater, e ¢ plausivel pensar que esta responsabilidade acarreta algum grau de
voluntariedade. Como ja observado anteriormente, Baehr (2011: 22-23) considera este
ponto em uma nota de rodapé, no qual ele d4 a entender que hd uma relagdo intima entre
isso a que chamei de condigdo etioldgica e o componente agencial ora em consideragao.
De acordo com ele, a manuten¢ao de virtudes intelectuais € substantivamente atribuivel ao
agente possuidor destas virtudes, de tal modo que ¢ natural responsabiliza-lo por esta
manutengdo. Em Borba (2016: 40) foi proposto que uma pessoa intelectualmente virtuosa
fosse concebida como alguém responsdvel tanto pela estabilidade quanto pelo
aprimoramento de sua condi¢do intelectual. Ocorre, porém, que por razdes ja apresentadas,
atribuir responsabilidade aos individuos por seus tracos de cardter nem sempre parece
adequado—ha casos em que os individuos adquirem tragos de carater e os mantém por
razdes que estdo fora do controle individual. Neste sentido, convém certa suspeita a

condi¢do agencial enquanto nota caracteristica das virtudes intelectuais.

Retomemos agora uma outra nota caracteristica das virtudes intelectuais,
nomeadamente, a de que as virtudes intelectuais parecem fazer de uma pessoa uma pessoa
mais admiravel. Parece plausivel pensar que ao menos certas virtudes intelectuais—
digamos, honestidade intelectual—contribuem para que uma pessoa seja uma pessoa
melhor. Dei a este componente o nome de “celebracional”. Baehr (2011: 23) também
chama a atencdo para esta caracteristica. Notou-se, porém, que embora esta possa ser uma
condi¢do necessaria para a posse de uma virtude intelectual, ela ndo parece informativa, de
modo que outra condi¢do necessaria deve poder explicar esta caracteristica. No caso do
modelo de Baehr, que sera visto adiante, a condicdo motivacional das virtudes parece
prestar este servico. E notavel, porém, a auséncia de referéncia ao componente

motivacional das virtudes intelectuais na andlise diferencial que Baehr oferece tanto no que
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diz respeito ao que distingue virtudes intelectuais de faculdades cognitivas quanto no que
diz respeito ao que distingue virtudes intelectuais de talentos intelectuais, precisamente por
ser este o componente que subjaz a concepgdo da exceléncia pessoal que ele endossa em

sua monografia.

Ao contrario de pelo menos algumas virtudes intelectuais, as faculdades cognitivas
ndo parecem contribuir de maneira tdo direta para o valor de uma pessoa gua pessoa. Por
exemplo, ¢ absurdo pensar que surdos ou cegos sejam pessoas ruins em funcdo de sua
surdez ou cegueira, assim como ¢ absurdo pensar o mesmo a respeito do miope em fungao
de sua miopia. Uma hipotese consideravel ¢ a de que o grau de voluntariedade na etiologia
destas deficiéncias explica por que uma pessoa ¢ censuravel quando falta com honestidade
intelectual, mas ndo o ¢ por deficiéncias como a miopia. Neste caso, ¢ porque os fatores
que contribuem para que uma pessoa seja miope, cega ou surda sdo comumente alheios a
vontade, enquanto os vicios intelectuais s3o censurdveis precisamente porque,
supostamente, estdo sob o controle da vontade de cada individuo®*. Mas a forca desta
hipotese poderia ser colocada em questdo a partir dos argumentos oferecidos por Battaly,

apresentados anteriormente.

O fato de a pessoa intelectualmente desonesta ser censurada por sua condicdo e
aquela que ¢ miope ndo ser censurada por sua condi¢do admite uma segunda explicacdo:
por um lado, vicios e virtudes intelectuais sdo propriedades de nivel pessoal, por outro lado,
miopia ¢ uma propriedade de nivel subpessoal. Em outras palavras, enquanto vicios e
virtudes revelam aquilo com o que uma pessoa se preocupa e o tipo de pessoa que ela €, e
por isso mesmo sao objetos apropriados de censura ou elogio, a miopia ndo revela o tipo

de pessoa que alguém é2°.

24 Sabendo-se que a miopia é uma deficiéncia de etiologia multifatorial, o ponto pode ser assim apresentado:
mesmo tendo multiplas causas, a vontade do miope ndo esté entre os multiplos fatores relevantes para explicar
a miopia daquele que ¢ miope, diferentemente da desonestidade intelectual daquele que ¢ intelectualmente
desonesto.

25 Antes de prosseguir, convém observar que as faculdades cognitivas nem sempre sdo exceléncias cognitivas.
Pode-se muito bem raciocinar mal, enxergar mal ou ter péssima memoria. Neste sentido, as faculdades
cognitivas relevantes para a presente analise diferencial sdo, mais precisamente, a boa percep¢ao, o bom
raciocinio e a boa memoria. Agradeco a Gisele Secco por ter chamado minha ateng@o para isto na qualificagdo
desta tese.
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1.1.1.5 Virtude intelectual e talento intelectual

Com respeito aos talentos intelectuais, ¢ forcoso notar que as virtudes intelectuais
se distinguem destes pelos mesmos componentes que distinguem virtudes de faculdades?®.
Nao a toa, a andlise diferencial de Baehr no que tange virtudes e talentos, sendo posterior
a sua analise do que ha de distintivo entre virtudes e faculdades, acaba por ocupar pouco
espago em sua monografia, e Zagzebski (1996: 102), aparentemente ciente deste paralelo,
acaba por considerar talentos e faculdades como casos particulares do que ela chama de

“capacidades naturais”.

Entretanto, ¢ importante notar que, embora Baehr e Zagzebski aproximem os
talentos intelectuais com o que se costuma chamar por inteligéncia—Zagzebski fala de
“inteligéncia nativa” (1996: 102)—, psicologos como David Perkins (cf. Perkins et al.,
2000, pp. 271-272) propdem como plausivel explicar a natureza da inteligéncia—ao menos
da inteligéncia in natura, em oposicdo ao desempenho inteligente em condig¢des
experimentais—a partir de disposi¢des intelectuais que, sendo idénticas, pelo menos
guardam grande semelhanga com as virtudes intelectuais, de modo que a aproximagao entre

inteligéncia e talentos poderia ser contestada.

De todo modo, seguindo Baehr (2011: 25), tomemos como casos particulares de
talentos intelectuais algo muito aproximado daquilo a que se da o nome de “inteligéncia”,
a saber, capacidades com que alguém pode ser naturalmente dotado podendo envolver a
facilidade para com o reconhecimento de padrdes, resolucdo de problemas, pensamento
tridimensional, formas de pensamento abstrato, manipulagdo e uso da linguagem, dentre

outros dotes com que algumas pessoas podem vir a0 mundo naturalmente equipadas.

Assim, em resumo, o que distingue uma virtude intelectual de um talento intelectual
sdo as mesmas ja elencadas na discussdo anterior. Em resumo, enquanto as virtudes
intelectuais sdo caracterizadas por envolverem, na sua etiologia, habitos intelectuais,
talentos intelectuais sdo (ou ao menos podem ser) nativos—i.e., parte de nosso equipamento
cognitivo ingénito; também estes ndo dependem da vontade dos individuos para se
manifestarem da mesma forma como ao menos algumas virtudes—talvez em ao menos

algum estagio de desenvolvimento—parecem depender; por fim, do fato de uma pessoa ser

26 Cabe a pergunta: o que, entdo, distingue um talento intelectual de uma faculdade cognitiva? Como a
preocupagdo do presente trabalho ¢ deslindar o conceito de virtude intelectual, deixarei em aberto esta
questdo, embora eu tenha a esperanga de que os exemplos oferecidos para um e para outro por si s6 destaquem
algumas diferengas.
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naturalmente dotada de talentos matematicos, literarios ou musicais ndo se segue qualquer

informacdo a respeito de suas qualidades louvaveis ou censuraveis enquanto pessoa.
1.1.1.6 Virtude intelectual e habilidade intelectual

Chegamos agora a ultima etapa do programa de analise diferencial aqui delineado,
o qual consiste em analisar o que ha de distintivo nas virtudes intelectuais em relagdo as
habilidades intelectuais. Tal andlise foi oferecida tanto por Zagzebski (1996: 106-116)
quanto por Baehr (2011: 29-32), de modo que ambas as andlises serdo retomadas no
percurso. Antes, porém, abordemos a tese da filésofa Julia Annas (2003, 2011), de acordo

com a qual virtudes sdo uma espécie de habilidade?’.

Em “The Structure of Virtue” (2003), Annas declara que virtudes s3o uma espécie
de habilidade (2003: 17). Ela menciona, porém, algumas razdes para distinguir virtudes de
habilidades. Com base em Aristoteles, Annas declara que as habilidades envolvem uma
mera capacidade, podem ser esquecidas e sdo menos precisas do que as virtudes (2003: 17).
Apesar disso, ela insiste que as habilidades possuem uma estrutura intelectual, a qual inclui
trés caracteristicas: em primeiro lugar, uma habilidade ou especialidade ¢ ensinavel; em
segundo lugar, o especialista ¢ alguém que possui um entendimento global acerca do
assunto que domina; e em terceiro lugar, um especialista ¢ capaz de articular seu
entendimento acerca do assunto que domina. Deste modo, ela argumenta, as virtudes sao
um tipo de habilidade porque, segundo ela, compartilham da mesma estrutura intelectual

das habilidades (2003: 18).

Em sua concepg¢do, tanto uma virtude quanto uma habilidade pratica requerem uma
perspectiva refletida acerca da atividade caracteristica das mesmas. Assim, do mesmo
modo como Sdcrates questionava os sofistas acerca da natureza das virtudes que eles
pretendiam ensinar, a fim de saber se eles realmente eram especialistas nas virtudes em
questdo, Annas defende que o ensino de uma virtude tanto quanto o de uma habilidade

pratica requer um entendimento global e articulado acerca do que elas sdo.

Em Intelligent Virtue (2011), Annas argumenta que, embora a posse de uma virtude
envolva habituacao, isto ndo significa que a posse de uma virtude envolva uma habituagio
irrefletida, tais como habitos de rotina. Ela toma como exemplo de um habito que se torna

rotina o ato de dirigir seu carro todos os dias até a universidade onde ela trabalha, e

27 E mister esclarecer desde ja que o foco dos trabalhos de Annas sdo as virtudes morais, ao invés de virtudes
intelectuais. Nao obstante, seus argumentos podem ser adaptados também ao caso destas ultimas.
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estaciona-lo no mesmo lugar. Como evocado por ela, nos primeiros dias foi preciso pensar
com atengdo acerca da melhor maneira de fazer isso-e-aquilo—de como evitar o trafego
sem ir muito longe da rota mais direta, modificando a rota em diferentes momentos do dia
etc. Gradualmente ela foi se habituando a rotina até ndo precisar mais pensar atentamente

naquilo que estava fazendo.

De acordo com ela, porém, o dominio de uma habilidade pratica (tanto quanto a
aquisicdo de uma virtude) ndo envolve habitos da mesma natureza descrita acima.
Considere, por exemplo, uma aluna de piano de nivel inicial que esta aprendendo a
Invencdo n°® 4 em Ré menor, de J. S. Bach. Para que a aluna progrida, ¢ preciso fazer
inimeras correcdes técnicas (trinados, ritmo, ligagao entre as notas etc.). Conforme o tempo
avanca, com esforco e aten¢do, a pianista amadora habitua-se as correcdes técnicas para,
entdo, passar a interpretacdo da pega (entendimento da estrutura polifonica, contraste entre
as frases com mudangas sutis de dindmica etc.). Segundo Annas (2011: 13-14), € incorreto
pensar na técnica como habilidade meramente motora, “sem vida mental” [mindless]. Seu
ponto ndo € o de que a pianista estard ciente a todo momento da técnica correta para
executar cada passagem da peca, mas, sim, de que a maneira como a pianista executa a
peca revela seus pensamentos acerca da mesma. Nas palavras dela, “[ A] maneira como ela
toca exibe ndo apenas o aumento de dominio técnico, mas o aumento de inteligéncia—
melhores maneiras de lidar com as transi¢cdes entre o forte e o piano, interpretagdes mais

sutis da musica etc.” (ANNAS, 2011, p. 14; tradu¢do minha).

O mesmo se aplicaria, de acordo com a fildsofa, as virtudes. Segundo ela,

Pelo fato de uma virtude ser uma disposigdo, requer-se tempo, experiéncia e habituagao
para desenvolvé-la, porém o resultado ndo ¢ uma rotina, mas, ao invés disso, o tipo de
dominio pratico ativamente e inteligentemente engajado que encontramos em especialistas
(...) tais como pianistas e atletas. (ANNAS, 2011, p. 14; tradu¢ao minha)

Um ponto central na argumentacdo de Annas ¢ o de que as aquisi¢des de uma
virtude tanto quanto de uma habilidade sdo similares na medida em que elas comungam
duas coisas, a saber, a necessidade por aprender e a direcdo [drive] a aspiracao (2011: 16).
Tanto as virtudes como as habilidades s6 podem ser aprendidas por meio da pratica e aquilo
que se aprende por meio da pratica, aprende-se fazendo—uma pessoa torna-se construtora
construindo; pianista tocando piano; corajosa agindo corajosamente; honesta agindo
honestamente etc. Assim, Annas descreve o processo de aprendizado de virtudes e
habilidades como envolvendo, num primeiro momento, uma relacdo que requer um

professor—que serve de modelo—e um aprendiz—que imita o modelo—; num segundo
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momento, o aprendiz deixa de apenas seguir e imitar o modelo, mas passa a ter um
entendimento acerca do propoésito de fazer as coisas assim-e-assim, € ndo de outro jeito;
num terceiro momento, o aprendiz passa a fazer as coisas por si mesmo, momento no qual
ele adquire certa independéncia, pois passa a se exercitar por conta propria; e, por fim,
aspirando o aperfeicoamento, ele passa a gradualmente melhorar suas praticas. Os
aprendizes que ndo conseguem alcancar esta etapa, argumenta Annas, ndo estdo
aprendendo—e, com efeito, frequentemente desapontam os seus professores. Nas palavras

dela,

Os professores desapontados notardo em seus testes que eles [os aprendizes] simplesmente
repetem aquilo que lhes foi ensinado, nada tendo eles aprendido; no que concerne as
habilidades fisicas, eles nunca avangam para o proximo nivel. Onde a aspiragdo para o
aperfeicoamento falha, nés caimos numa mera rotina e na mera repeticdo. (ANNAS, 2011,
p. 18; tradug@o minha)

Annas reconhece que o quadro apresentado por ela ¢ idealizado em alguns aspectos,
uma vez que nem sempre especialistas estdo cientes de estarem usando suas habilidades
adquiridas com vistas a uma performance mais inteligente. Ela argumenta, porém, que isto
¢ uma falha nas habilidades em questdo, na medida em que quando “habilidades praticas
se tornam rotinas elas ossificam e decaem”. Deste modo, “uma atividade habituada ...
requer monitoramento constante para o seu aprimoramento” (ANNAS, 2011, p. 14;

tradu¢do minha).

Ao propor o monitoramento como necessario ao aprendizado de virtudes, Annas
compromete-se com a ideia de que uma perspectiva ou entendimento a respeito dos nossos
proprios tragos de carater ¢ uma exigéncia de pessoas intelectualmente virtuosas.
Entretanto, como j& observado anteriormente, ainda que essa exigéncia possa ser razoavel
para pessoas com um nivel alto de maturidade intelectual, ela pressupde ja a posse de certas
virtudes intelectuais, tais como autoescrutinio e honestidade intelectual—do contrario, €
bastante provavel que uma pessoa tenha uma perspectiva distorcida a respeito de si mesma,

o que ndo condiz com um nivel elevado de maturidade intelectual.

Convém observar, no entanto, que apesar disso, ¢ bastante plausivel esperar de
pessoas de maior nivel de maturidade intelectual um monitoramento constante a respeito
de sua propria condicdo intelectual a fim de aprimorar-se constantemente. Isto, no entanto,
ndo parece ser necessariamente requerido para pessoas extremamente habilidosas, o que
levanta suspeita a respeito da estrutura intelectual compartilhada entre virtudes e

habilidades, tal como propde Annas.
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Considere duas abordagens gerais da técnica pianistica: a empirica e a analitica.
Enquanto a abordagem analitica ndo prescinde de um conhecimento antecipado de
fisiologia, anatomia, mecanica e acustica, a abordagem empirica toma esses conhecimentos
como algo a ser aprendido com o desenvolvimento musical e a experiéncia individual,
dando primazia ao aprendizado técnico a partir da experiéncia pratica e intuitiva (cf.
Richerme, 2019, pp. 12-13). Neste sentido, pianistas que estudam técnica pianistica a partir
de uma abordagem analitica constantemente monitoram suas habilidades, a fim de
aprimora-las, enquanto pianistas que estudam técnica pianistica a partir de uma abordagem

empirica ndo o fazem desta maneira.

Como exemplos de pianistas que se desenvolveram a partir de uma abordagem
fundamentalmente empirica, Reginald Gerig cita, dentre outros, Liszt, Schnabel e Horowitz
(Gerig, 1974, p. 4 apud Richerme, 2019, p. 12), aos quais ndo cabe suspeita quanto ao nivel
de exceléncia de suas habilidades. Richerme cita a descricdo que a pianista Amy Fay fez

de suas lembrangas das aulas que tivera com Liszt. Cito:

Vocé ndo se lembra quando eu disse que Liszt tinha uma inexplicavel leveza, ligeireza e
fluéncia na execugdo? ... quando Liszt tocava escalas ou passagens, seus dedos pareciam
sempre manter contato com as teclas, em posi¢ao de certa forma inclinada, executando as
passagens rapidas quase sem nenhum movimento perceptivel. (...) Como Liszt é um grande
experimentalista, ele provavelmente faz todas essas coisas por instinto, sem racionaliza-
las, e € por isso que o toque de ninguém mais soa como o dele. Alguns de seus alunos
tinham uma técnica deslumbrante, mas eu quebrava a cabega para tentar descobrir por que,
ndo importa com que perfei¢do os outros tocavam, do momento em que Liszt sentava ao
piano e tocava a mesma coisa, o toque anterior parecia rudimentar em comparagdo. (FAY,
1880, p. 291 apud RICHERME, 2019, pp. 21-22; énfases minhas)

Fica claro que o monitoramento constante no aprendizado de habilidades, que
Annas declara como necessdria para que uma habilidade nao ossifique e decaia, parece
dispensavel no que concerne ao aprendizado de habilidades—sendo sempre, pelo menos
para pessoas dotadas de grande talento natural. Feita esta digressdo, passemos, enfim, a

analise diferencial entre virtudes e habilidades intelectuais.

Em Virtues of the Mind (1996: 114), Zagzebski se ocupa com uma listagem de
virtudes intelectuais e habilidades técnicas. Dentre as habilidades que ela considera, listam-
se as habilidades verbais—que envolvem habilidades para fala e escrita—, as de acuidade
perceptual—que ela relaciona com o oficio tipico de detetives e jornalistas—, bem como
as habilidades de raciocinio logico, explanatorio, quantitativo e espacial, além das

habilidades mecéanicas.
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Comparando ambas as listas, ela nota que ha niveis de aproximag@o maior € menor
entre virtudes e habilidades intelectuais. Por exemplo, Zagzebski declara que “habilidades
de acuidade perceptual (...) provavelmente estdo conectadas com a virtude da sensibilidade
aos detalhes e com o cuidado e a meticulosidade intelectuais.” (Zagzebski, 1996, pp. 114-
115). Na sequéncia, porém, ela distingue as virtudes de habilidades intelectuais com base
na ideia de que as virtudes possuem, ao menos tipicamente, uma aplicagdo mais ampla que
as habilidades. De acordo com Zagzebski, as habilidades tendem a ser mais especificas ao
assunto, contexto e funcdo. Assim, para ela, enquanto as habilidades estdo vinculadas a
atividades especificas, as virtudes, ao contrario, ndo possuem qualquer vinculo essencial
com atividades especificas. Ela argumenta ainda que essa caracteristica das habilidades faz
com que elas sejam mais faceis de serem ensinadas do que as virtudes, embora ela esclareca

que isto por si s6 ndo revela que as virtudes ndo possam ser ensinadas (1996: 115).

Este componente para o qual Zagzebski chama a aten¢do poderia ser nomeado de
componente de generalidade topico-contexto-funcional. Robert Roberts e Jay Wood (2007:
59), embora reconhecam que algumas virtudes envolvem habilidades, recorrem ao mesmo
componente para distinguir uma virtude de uma habilidade. Este componente revela, na
verdade, uma concepcao tradicional acerca das virtudes, de acordo com a qual as virtudes
sdo disposi¢des globais, para usar um termo cunhado por John Doris (2002), isto ¢,
disposi¢des aplicaveis de maneira genérica ao invés de maneira especializada. Christopher
Lepock, em seu artigo “Unifying the Intellectual Virtues” (2011), propde que as virtudes
intelectuais caracterologicas—por ele classificadas como “virtudes de alto nivel”—sejam
entendidas como disposi¢des regulatorias da investigacdo e da deliberagdo caracterizadas
por aquilo que ele chama de “robustez” (2011: 111). Esta, por sua vez, poderia ser analisada
em dois fatores distintos, a saber, poder e portabilidade (2011: 116). De acordo com
Lepock, o poder de uma disposi¢ao regulatoria—i.e., uma virtude de “alto nivel”—consiste
em ela ser aplicavel a uma ampla extensdo de faculdades, tipos de investigacdo etc.,
enquanto a portabilidade de uma disposi¢ao regulatdria consiste em ela ser aplicavel a uma

ampla extensdo de situacdes (2011: 119).

Ocorre, porém, que existem evidéncias de que nossos tracos de carater nao
costumam possuir um poder e uma portabilidade robusta ou global como as caracterizagdes
de Zagzebski e Lepock sugerem—o proprio Lepock (2011: 125) reconhece os desafios a

robustez dos tragos de carater intelectual. Deste modo, uma caracterizacdo das virtudes
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intelectuais caracterologicas que apele para tal robustez ¢ bastante questionavel de um

ponto de vista empirico. Retomaremos este ponto adiante.

Baehr, por sua vez, distingue virtudes de habilidades intelectuais chamando a
atengdo para dois componentes de uma virtude intelectual, a saber, o componente que
chamamos de celebracional—ou melhor, um dos sentidos em que o componente
celebracional pode ser descrito—e o componente motivacional. Para Baehr, novamente, as
virtudes sdo exceléncias cognitivas que tornam o seu possuidor uma pessoa louvavel, o
mesmo nao ocorrendo com as habilidades intelectuais. Ademais, as virtudes sio
exceléncias cognitivas que envolvem uma motivacao caracteristicamente intelectual, pois
a pessoa intelectualmente virtuosa exercita suas virtudes na ansia de alcangar a verdade, o
conhecimento ou quaisquer outros bens epistémicos. No caso das habilidades intelectuais,
¢ plenamente concebivel que uma pessoa manifeste suas habilidades sem qualquer desejo,

vontade ou amor direcionados a bens epistémicos.
1.1.1.7 Sumario da analise diferencial
A Figura 1.3 abaixo resume os resultados aqui obtidos via anélise diferencial.

Figura 1.3 Catalogo de notas caracteristicas do conceito “virtude intelectual’
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O resultado deste programa de analise diferencial pode ser resumido tal como se
segue: foram discriminadas cinco notas caracteristicas do conceito de virtude intelectual,

com base no qual avaliaremos quiao bem os modelos tedricos de virtude intelectual podem
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deslinda-las. Ficou dito que virtudes intelectuais (a) envolvem uma motivacao
distintivamente intelectual; (b) sdo tragos de carater cultivados por meio de habitos
intelectuais; (c¢) tém por atividades caracteristicas atividades distintivamente cognitivas; (d)
sdo caracteristicamente acompanhadas de sentimentos apropriados; e (e) sdo tragos
celebraveis do carater de pessoas, seja porque sdo tracos de carater desejaveis para seu

possuidor, seja porque sdo alvos apropriados de admiragdo por parte de outras pessoas.

Notas caracteristicas como ter uma aprecia¢do racional dos proprios tragos de
carater, ser responsavel pela operagdo ou posse dos mesmos, mediania entre 0 excesso € a
deficiéncia e ter poder e portabilidade global (ou robusta) foram preliminarmente colocadas
sob suspeita ao longo do programa de andlise diferencial—por razdes que ndo convém
repetir (cf. referéncias na Figura 1.3 acima)—, de modo que ndo figurardo como desiderata

tedricos dos modelos que ora passamos a avaliar.
1.1.2 Modelos teoricos de virtudes intelectuais caracterologicas

Antes de revisar a literatura a respeito da natureza das virtudes intelectuais, ¢ mister
explicitar alguns desiderata tedricos que se deve ter em vista ao avaliar tais modelos.
Convém, assim, olhar para como alguns dos principais tedricos das virtudes intelectuais

caracteroldgicas encaram os desiderata teoricos que eles precisam satisfazer.

Zagzebski (1996) oferece uma lista de caracteristicas que, de acordo com ela, devem

ser satisfeitos por todo e qualquer tratamento teérico das virtudes. Nas palavras dela,

Virtude € uma exceléncia; virtude é um trago profundo de uma pessoa; essas qualidades que
tém aparecido no maior numero de listas das virtudes em diferentes lugares e em diferentes
momentos na historia sdo, de fato, virtudes. Essas qualidades provavelmente incluiriam
tracos como sabedoria, coragem, benevoléncia, justica, honestidade, lealdade, integridade
e generosidade. Algumas virtudes sdo intelectuais, outras sdo morais, e talvez algumas nio
sejam nem intelectuais, nem morais. ... Finalmente, o tratamento de uma virtude deve
buscar por um elevado grau de relevincia teérica combinado com utilidade pratica.
(ZAGZEBSKI, 1996, p. 89; tradugdo minha)

Como fica claro na citagdo acima, um bom modelo tedérico de virtude (em geral)
deve reconhecer a virtude como uma exceléncia e como um trago de caréater da pessoa’®;

deve, também, reconhecer os exemplares prototipicos de virtudes que sdo

28 Nao ¢ totalmente claro se por ‘trago profundo de uma pessoa’ Zagzebski estd se comprometendo com a
visdo de acordo com a qual a virtude ¢ um trago de poder e portabilidade globais, ou se se trata apenas de
reconhecer que as virtudes sdo tragos do carater de uma pessoa. Se, ao invés desta ultima, a interpretagdo
favorecida for aquela primeira, entdo trata-se de uma visdo empiricamente questionavel como ja foi observado
e como sera tratado com mais detalhes mais adiante.
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transculturalmente compartilhados como virtudes genuinas; por fim, deve combinar

relevancia tedrica com utilidade pratica.

Baehr (2011), de maneira mais comedida, propde apenas dois desiderata tedricos,
deixando claro que ndo ¢ sua intengdo oferecer uma lista exaustiva dos mesmos. Nas

palavras dele,

Embora eu ndo possa oferecer uma resposta exaustiva a esta questdo aqui, eu proponho os
dois desiderata teoricos a seguir. Em primeiro lugar, qualquer tratamento plausivel acerca
da natureza de uma virtude intelectual deve selecionar uma exceléncia intelectual distinta e
univoca (ao invés de, digamos, uma mera parte ou aspecto de uma tal exceléncia ou um
traco discreto e univoco que ndo ¢ necessariamente uma exceléncia ou intelectualmente
excelente). Em segundo lugar, ele deve adaptar-se com e acomodar uma extensdo
substancial dos tragos que nds intuitivamente reconhecemos como virtudes de carater
intelectual. Isto €, dado o tratamento em questdo, devera ser plausivel reconhecer uma
extensdo substancial destes tragos como exceléncias do tipo relevante. (BAEHR, 2011, p.
90; tradugdo minha, énfase no original)

Muito do que estes dois autores declaram a respeito do assunto ¢ aqui
compartilhado. Destaque-se ainda duas coisas. Em primeiro lugar, é preciso notar que
enquanto Zagzebski fala das virtudes em geral, Baehr esta falando das virtudes intelectuais

em particular.

Em segundo lugar, convém destacar um conjunto de valores tedricos (e praticos)
amplamente assumidos para avaliar modelos tedricos concorrentes, a saber, poder
explicativo, poder preditivo, plausibilidade, coeréncia, simplicidade e utilidade. E de
comum acordo que modelos tedricos devem ser capazes de explicar de maneira
parcimoniosa os fendomenos que pretendem explicar, bem como devem oferecer
explicagdes plausiveis para os fendmenos aos quais sdo enderegados. Além de poder
explicativo, simplicidade e plausibilidade, bons modelos tedricos tém poder preditivo, sdo
coerentes com o corpo de conhecimentos de que a humanidade dispde—neste caso, com
aquilo que se sabe acerca dos tragos de carater intelectual—e, quando for o caso, sdo uteis,
tal como exigido por Zagzebski no excerto supracitado. Nao bastasse tudo isso, convém a
um modelo tedrico acerca das virtudes intelectuais oferecer ferramentas promissoras tanto

para individué-las como para classifica-las.

Dito tudo isso, proponho que os modelos tedricos de virtude intelectual devem ser

avaliados de acordo com, ou satisfazer, os seguintes desiderata tedricos:

D1. Elucidar as notas caracteristicas do conceito de virtude intelectual (cf.

catalogo da Figura 1.3);
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D2.  Prever um conjunto de caracteristicas de pessoas intelectualmente virtuosas
e explicar parcimoniosamente o conjunto de caracteristicas previstas,
discernindo as caracteristicas que sdo discerniveis;

D3.  Ser coerente com, e explicar de maneira plausivel, o conhecimento e as
evidéncias empiricas acumuladas a respeito do carater intelectual e as
referéncias transculturalmente compartilhadas de exemplares prototipicos
de virtudes intelectuais;

D4.  Descrever as etapas de individuagao de virtudes intelectuais;

D5.  Oferecer ferramentas para a classificagao das virtudes intelectuais;

D6.  Auxiliar os empreendimentos da pratica e da teoria educacional.

Os modelos teoricos apreciados na sequéncia serdo avaliados em termos do quao
bem eles satisfazem os desiderata tedricos acima, excetuando-se D6, o qual sera aplicado
tdo somente ao modelo endossado neste trabalho, tendo em vista que nem todo modelo
teorico de virtude intelectual ¢ desenvolvido almejando auxiliar o campo da educacgio.
Convém, também, antecipar que os modelos apreciados na sequéncia tém muitos méritos
€, com uma ou outra exce¢do, envolvem diferengas comparativas muito sutis. Sao essas

sutilezas que, de um modo geral, orientam parte das criticas aqui apresentadas.

Dito isso, passemos entdo a uma revisao da literatura no que concerne aos modelos
teodricos que buscam explicar o que sdo as virtudes intelectuais caracterologicas. Na
literatura disponivel até o momento, ¢ possivel discriminar quatro categorias de modelos
teoricos de virtude intelectual, a saber, os modelos monédicos (Driver 2001; Baehr 2011),
diadicos (Zagzebski 1996), triddicos (Perkins et al. 2000) e tetradicos (Ritchhart 2002;
Baehr 2016)?°. Antes de mais nada, convém observar que os modelos triddico de Perkins
et al. e tetrddico de Ritchhart sdo, a bem da verdade, uma adaptag¢do, conveniente ao
proposito deste trabalho, de dois modelos tedricos que visam explicar a natureza do que
estes psicologos tém chamado de “disposi¢cdes de pensamento”, cujos exemplares
(mentalidade arejada, generosidade intelectual, curiosidade intelectual, ceticismo etc.) sdo
também exemplares de virtudes intelectuais, de modo que nao ¢ absurdo adapta-los para os

fins da presente pesquisa. Mais a este respeito sera observado adiante.

2 A classificagdo aqui proposta & arbitraria, ou pelo menos incompleta, pois leva em consideragio tdo
somente o nimero de componentes que cada modelo tedrico atribui as virtudes intelectuais com a finalidade
de compreendé-las.
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1.1.2.1 Modelos monadicos de virtude intelectual

Os modelos mondadicos de virtude sdo modelos que pretendem explicar o que sdo
virtudes a partir de um tinico componente. E possivel encontrar na literatura contemporanea
pelo menos dois exemplares dessa classe de modelos, a saber, o modelo consequencialista
de Julia Driver (2001), que busca definir uma virtude a partir de um componente de sucesso,
e a concepcao da exceléncia pessoal de Jason Baehr (2011), que busca definir uma virtude

intelectual a partir de um componente motivacional. Iniciemos pelo modelo de Driver.

Antes, algumas observagdes preliminares. Nao ¢ claro em que medida o modelo
consequencialista de Driver, inicialmente desenvolvido para as virtudes morais, pode ser
generalizado para as virtudes intelectuais, uma vez que (1) Driver rejeita uma unidade entre
as virtudes, de modo que o que se aplica as virtudes morais ndo necessariamente precisa se
aplicar de igual modo as demais classes de virtudes, tais como as intelectuais e as virtudes
que ela nomeia de ‘prudenciais’; e (2) a principal motivacdo para o seu modelo
consequencialista ¢ a classe de virtudes que ela chama de virtudes de ignordncia, a qual
ndo engloba as virtudes intelectuais. Desconsideraremos essas possiveis limitagdes na
sequéncia, principalmente pelo fato de ela realmente sugerir e efetivamente abordar
virtudes intelectuais a partir de um componente de sucesso e rejeitar o componente
motivacional que sera aprofundado na sequéncia, promovendo um tratamento tedrico

isomorfico para as virtudes intelectuais (cf. Baehr, 2011, p. 123).

No modelo apresentado por Julia Driver em Uneasy Virtue (2001), a filosofa
pretende lidar com uma classe de virtudes morais que ela entende que dispensam qualquer
requerimento intelectual ou cognitivo. A esta classe ela dd& o nome de virtudes de
ignorancia. Para entender a razdo pela qual estas virtudes, embora dispensem qualquer
componente intelectual ou cognitivo, ainda assim sdo virtudes, Driver desenvolve um
modelo consequencialista, com base no qual ela argumenta que uma virtude ¢ definida ndo
tanto pelos estados internos do agente que as possui, mas pela referéncia ao ambiente no
qual o agente esté inserido (cf. Driver, 2001, xvii). O componente essencial no modelo de
Driver ¢ um componente de sucesso, € embora o foco de Driver sejam as virtudes morais,
nas poucas passagens em que ela aborda as virtudes intelectuais (cf. DRIVER, 2001, pp.
78-83 e p. 102) ela defende que o mesmo componente se aplicaria as virtudes intelectuais

caracteroldgicas.
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Neste modelo, uma virtude intelectual ¢ definida por suas consequéncias positivas;
em particular, a de produzir mais crengas verdadeiras do que falsas. No entanto, Driver
parece sugerir algo mais do que isso quando, ao final de sua monografia, oferece algumas
breves palavras a respeito das virtudes intelectuais. Nas palavras dela, “[Vl]irtudes
intelectuais (...) sdo tracos que nos habilitam a realizar nossas capacidades para
desenvolvimento intelectual e a obtencdo de crenca verdadeira” (DRIVER, 2011, p. 102).
Note-se, portanto, que na visdo de Driver, virtudes intelectuais ndo apenas habilitam a
obtencao de crengas verdadeiras, como também o potencial das pessoas no que concerne o
seu desenvolvimento intelectual. Isto parece estar em concordancia com o que foi dito logo
no inicio deste capitulo sobre virtudes intelectuais serem constitutivas do processo de

maturagdo intelectual.

O modelo consequencialista de Driver explica muito bem um dos sentidos em que
as virtudes intelectuais sdo celebraveis, a saber, o sentido no qual elas sdo desejaveis. Isso
porque o modelo consequencialista de Driver propde que as virtudes intelectuais possuem
consequéncias bastante benéficas para o seu possuidor (crengas verdadeiras e
aprimoramento intelectual). Além disso, 0 modelo de Driver tem o mérito de ser um modelo
parcimonioso, pois, caso correto, ¢ capaz de explicar a natureza das virtudes intelectuais a

partir de um tnico componente—o componente de sucesso.

Ocorre, no entanto, que a parcimonia s6 deve ser elogiada quando a explicagdo
parcimoniosa ¢ capaz de explicar tantos fendmenos quanto—ou mais fendmenos—que
explicacdes alternativas. No caso do modelo consequencialista de Driver, ele ¢ capaz de
explicar o porqué de as virtudes intelectuais serem desejaveis, mas dificilmente explica o
porqué de elas serem também admirdveis. Uma saida alternativa seria negar que as virtudes
intelectuais sdo admiraveis. Esta op¢ao, porém, parece pouco plausivel diante da apreciacao
que naturalmente brota quando uma pessoa considera virtudes como honestidade,
metodicidade, coragem, autonomia, imparcialidade etc. Tais virtudes parecem admiraveis
de um ponto de vista intelectual e parecem revelar algo sobre a identidade de uma pessoa,

isto €, sobre aquilo que € objeto de zelo e preocupacao por parte de uma pessoa.

O modelo consequencialista de Driver também ¢ incapaz de explicar os sentimentos
apropriados que acompanham as atividades virtuosas, pois a produc¢ao de um numero maior
de crengas verdadeiras parece insuficiente para provocar qualquer sentimento. Talvez o

aprimoramento intelectual possa explicar tais sentimentos, embora seja duvidoso figurar
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como a Unica explicagdo plausivel ao componente afetivo das virtudes intelectuais. Uma
saida alternativa, ¢ claro, seria negar que a posse de virtudes intelectuais deve vir
acompanhada de afetos apropriados. Entretanto, antecipando um topico que sera tratado
com um pouco mais de detalhes no Capitulo 3, convém observar que a formacao de certas
virtudes intelectuais no carater de uma pessoa muitas vezes inclui a formagao de certas
disposi¢des afetivas—certas responsividades emocionais caracterizam certas virtudes
intelectuais. Deste modo, ¢ bastante improvavel que ao menos algumas atividades

intelectualmente virtuosas ndo venham acompanhadas de afetos apropriados.

Passemos agora a consideracdo do modelo de Baehr. O modelo monadico
endossado por Jason Baehr em The Inquiring Mind (2011) pretende explicar a natureza das
virtudes intelectuais como consistindo naquilo que explica por que uma virtude intelectual
torna seu possuidor uma pessoa melhor qua pessoa. Observou-se anteriormente que,
embora uma virtude intelectual seja necessariamente um trago de carater celebravel de uma
pessoa, ndo ha nada de informativo nesta constatagdo e que, portanto, um modelo tedrico
de virtude intelectual bem-sucedido deveria pelo menos explicar por que as virtudes sdo
louvaveis—e, por extensdo, os vicios censuraveis. Baehr deixa claro, ainda, que embora
possa haver intersec¢cdes com o ambito moral, as virtudes intelectuais contribuem para com

o louvor na faceta intelectual de nossas vidas. Como ele declara em determinado momento,

Considere alguém com um profundo e duradouro desejo pelo conhecimento e
entendimento, alguém que valoriza estes bens dentre os maiores bens da vida, e que, como
resultado deste desejo, quer regularmente escutar “o outro lado” de maneira justa e honesta,
perseverar em sua busca pela verdade, considerar contraevidéncias as suas crengas de uma
maneira aberta e paciente, frear a si mesmo de caricaturar e distorcer as posi¢des que rejeita,
e por ai adiante. Tal pessoa claramente ¢ admiravel, e admiravel de uma maneira que ¢
relevante a sua exceléncia ou valor enquanto pessoa. Intuitivamente, ela ¢ uma pessoa
melhor com base nas qualidades notadas acima. Ao mesmo tempo, no entanto, ela ndo ¢é
necessariamente uma pessoa moralmente melhor; ao invés disso, ela é melhor de uma
maneira que ¢ ao mesmo tempo pessoal e intelectual. (BAEHR, 2011, p. 93; tradugdo
minha, énfases no original)

Note que Baehr parece vincular as muitas agdes virtuosas presentes em seu exemplo
acima a um estado desiderativo por bens epistémicos. De fato, o modelo de Baehr explica
esta propriedade celebracional das virtudes a partir de um componente motivacional, o qual

permite englobar tanto estados afetivos e desiderativos como volitivos. Nas palavras dele,

[A] exceléncia pessoal € primariamente uma fungdo das “pro-atitudes” de alguém, daquilo
que alguém ama, deseja, ou se identifica com e, também, daquilo que alguém “odeia”, é
repelido por, repudia, e por ai em diante. Especificamente, ela ¢ uma fun¢do da medida em
que se ¢, em um sentido psicolégico, positivamente orientado para o que ¢ bom, certo, ou
apropriado e negativamente orientado para o que ¢ ruim, mal ou errado. (BAEHR, 2011, p.
96, tradugdo minha, énfases no original)
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Este ponto corresponde ao componente motivacional que foi notado no
procedimento de analise diferencial. Uma vantagem notavel deste componente, como foi
observado aquela altura, ¢ que ele permite a distingdo de virtudes comuns tanto no ambito
intelectual quanto moral. Por exemplo, a coragem qua virtude intelectual ¢ distinta da
coragem qua virtude moral em funcdo dos bens aos quais esta orientada, bens que motivam
a acdo da pessoa virtuosa quando ela manifesta ou instancia uma virtude; enquanto a
primeira tem, por detrds de sua instanciagdo, uma motivagdo por alcangar bens
epistémicos—digamos, o entendimento—, a segunda tem por detrds de sua manifestacao

uma motivagdo pela busca de bens morais—digamos, a liberdade.

Outra vantagem do modelo de Baehr ¢ ele ser capaz de explicar a admirabilidade
das virtudes intelectuais, na medida em que as virtudes intelectuais de uma pessoa revelam
o tipo de pessoa que ela € e aquilo com o qual ela se preocupa intelectualmente—bens como

conhecimento, entendimento etc.

O modelo de Baehr também parece ser capaz de explicar o porqué de atividades
intelectualmente virtuosas serem caracteristicamente acompanhadas de sentimentos
apropriados. Isso porque, se uma virtude intelectual estd fundamentada em “pro-atitudes”,
envolvendo seja um amor ou um desejo por bens epistémicos, entdo ndo surpreende que tal
pessoa caracteristicamente sinta satisfacdo ou outros sentimentos apropriados quando se
envolve com atividades virtuosas—o acompanhamento de tais sentimentos ¢ uma

caracteristica prevista pelo modelo.

Além do mais, o modelo de Baehr oferece ferramentas para a individuagdo das
virtudes intelectuais. De acordo com ele, embora haja uma motivagao intelectual geral que
unifica as virtudes intelectuais—a qual ele identifica com uma “orientagdo psicoldgica
positiva direcionada a bens epistémicos”—, sua tese ¢ a de que o componente motivacional
das virtudes intelectuais deve ser compreendido como envolvendo uma estrutura
psicolédgica integrada, com “duas camadas” [two-tier] (2011: 103). Tendo esta estrutura
psicologica em mente, Baehr argumenta que ha duas camadas motivacionais, uma que ¢ a
motivagdo propria e particular de cada virtude intelectual discreta, e outra que ¢ a

motivagdo geral que unifica as virtudes intelectuais enquanto tais. Neste sentido, a
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individuacdo das virtudes intelectuais se dad de acordo com a motivacdo propria a cada

virtude intelectual’®.

Uma ultima vantagem do modelo monédico de Baehr ¢ a sua simplicidade. Por se
tratar de um modelo que busca caracterizar as virtudes intelectuais a partir de um Unico
componente, ele ¢, junto ao modelo monadico de Driver, o0 modelo mais econdmico a

disposi¢ao no mercado de ideias.

Porém, como ja foi dito, ocorre que um modelo simples ou econdmico s6 tem valor
na medida em que esclarece tantos fendmenos quanto os modelos concorrentes. Neste caso,
o modelo de Baehr embora consiga explicar um dos aspectos no qual as virtudes
intelectuais sdo tracos de carater celebraveis—a saber, o aspecto da admirabilidade—,
parece falhar em explicar o outro aspecto—a saber, o aspecto da desejabilidade. Ao
contrario do modelo consequencialista de Driver, o modelo de Baehr dificilmente
conseguiria explicar por que uma virtude intelectual é desejavel para aquele que a possui.
Novamente, uma alternativa possivel seria negar que as virtudes intelectuais sdo tracos de
carater desejaveis. Esta estratégia, porém, parece pouco plausivel na medida em que as
virtudes intelectuais tém consequéncias benéficas para noés mesmos—tal como a
consequéncia de nos fazer amadurecer intelectualmente, contribuindo inclusive para que

desfrutemos de uma vida melhor do que se fossemos intelectualmente imaturos.

Uma alternativa ligeira e a primeira vista atrativa parece ser mesclar ambos os
modelos de Driver e Baehr, um modelo com espago para ambos os componentes
motivacional e de sucesso, resultando num modelo hibrido, diadico, de virtude intelectual.
“Diadico” porque engloba dois componentes; “hibrido” porque incorpora tanto um
componente intrinseco das virtudes intelectuais, como um componente relacional ou
extrinseco das mesmas. Tal modelo ja havia sido desenvolvido por Linda Zagzebski anos

antes dos trabalhos de Driver e Baehr. Passemos, assim, ao modelo de Zagzebski.
1.1.2.2 Modelos diadicos de virtude intelectual

De acordo com o modelo diadico de Linda Zagzebski, os componentes que definem
a natureza de uma virtude intelectual sdo dois: o componente motivacional e o componente
de sucesso. Tal como no modelo monadico de Baehr, Zagzebski propde o componente

motivacional como condi¢do individualmente necessaria para a posse de uma virtude

30 Coerente com sua proposta, Baehr dedica dois capitulos de sua monografia para analisar duas virtudes
intelectuais discretas (os Capitulos 8 e 9), descrevendo-as a partir da motivagdo caracteristica de cada uma.
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intelectual. Ademais, tal como no modelo monadico de Driver, Zagzebski propde o
componente de sucesso como condicdo individualmente necessaria para a posse de uma
virtude intelectual. Como resultado, Zagzebski defende uma concepgao de virtude segundo
a qual uma virtude ¢ uma “profunda e duradoura exceléncia adquirida de uma pessoa,
envolvendo uma motivagdo caracteristica para produzir um certo fim desejado e um

sucesso confiavel em alcanga-lo” (Zagzebski, 1996, p. 137).

Por “motivacdo”, Zagzebski entende “uma tendéncia persistente a ser movido por
um motivo de um certo tipo” (1996: 132), em que um ‘motivo’—do tipo relevante no que
concerne a teorizagdo sobre as virtudes—¢ por ela definido como “uma emoc¢do ou

sentimento que inicia e direciona a agdo em direcdo a um fim” (1996: 131).

Ora, se o fim desejado de uma virtude intelectual ¢ um bem epistémico, entdo,
admitindo-se a proposta de Zagzebski, segue-se que uma pessoa intelectualmente virtuosa
ndo apenas age motivada a alcancar bens epistémicos, como também ¢ confiavelmente
bem-sucedida em alcanga-los. Assim, se uma pessoa tem virtudes intelectuais e almeja
alcancar a verdade acerca de algum assunto, entdo ¢ muito provavel que ela venha a ser

bem-sucedida em tal empreendimento. Nas palavras de Zagzebski,

A posse de uma virtude requer o sucesso confidvel em alcangar os fins do componente
motivacional da virtude. Isto significa que o agente deve ser razoavelmente bem-sucedido
nas competéncias e atividades cognitivas associadas com a aplica¢@o da virtude em suas
circunstancias. Uma pessoa virtuosa, dentre outras coisas, entende algum aspecto do mundo
muito bem. Uma pessoa corajosa ¢ boa em entender como avaliar o nivel de perigo em uma
situacdo, entende as consequéncias de varios cursos de agdo, ¢ sabe qual perigo ¢ digno de
ser enfrentado de certa maneira e qual ndo ¢. Uma pessoa justa entende o que a justica
demanda e ¢ boa em perceber os detalhes de uma situagdo particular que sdo relevantes a
aplicagdo de direitos e deveres. Uma pessoa compassiva entende o nivel de necessidade de
pessoas a sua volta e pode prever os efeitos de varias formas de expressar compaixdo em
diregdo a pessoas com personalidades distintas. A virtude, dito de maneira curta, envolve
conhecimento e entendimento do mundo na area aplicavel, tanto em geral quanto no caso
particular. Isto ndo significa que a virtude ¢ incompativel com quaisquer crengas falsas
acerca de uma situagdo, mas uma pessoa virtuosa ndo pode estar sistematicamente errada
em seus juizos acerca do mundo a medida em que eles se aplicam aos seus sentimentos e
escolhas. (ZAGZEBSKI, 1996, p. 134; tradugdo minha)

Embora a passagem acima faca referéncia a virtudes tipicamente morais, como a
coragem, a justi¢a € a compaixao, as observacdes de Zagzebski pretendem ser validas para
as virtudes intelectuais também, uma vez que, para ela, virtudes intelectuais sdo virtudes
morais®!. Como parece ser destacado por Zagzebski nesta passagem, seu componente de

sucesso parece entreter algo como um “requerimento cognitivo” das virtudes intelectuais

31 Este assunto é retomado com maiores detalhes no Capitulo 2.
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na medida em que demanda da pessoa uma capacidade de entender suas circunstancias e

como os fins desejados estdo conectados as suas atividades virtuosas>2.

O modelo de Zagzebski, ao contrario dos modelos de Driver e Baehr, explica tanto
a admirabilidade quanto a desejabilidade presente em virtudes intelectuais caracterologicas.
Além do mais, ele parece ser capaz de explicar o componente afetivo das virtudes
intelectuais tanto quanto o modelo de Baehr. Nao bastasse isso, o0 modelo de Zagzebski
claramente incorpora as notas caracteristicas de motivagdo e habituacdo intelectuais. A
motivagdo intelectual ¢ um componente fundamental no seu modelo e a habituacdo
intelectual estd presente tanto em sua defini¢do do que sdo as virtudes (1996: 137) como ao

longo de sua discussdo sobre habituacao (1996: 116-125).

Zagzebski ainda propde que o componente motivacional das virtudes oferece tanto
as ferramentas necessarias a individuag@o quanto a classificacao das virtudes. Por um lado,
como j& observado no modelo monadico de Baehr, h4 um componente motivacional que
unifica as virtudes e que diz respeito, na terminologia zagzebskiana, ao motivo de
estabelecer um contato cognitivo com a realidade. Este componente, no entanto, também
abrange motivagdes compartilhadas, porém sem carater unificador, e motivagdes
especificas a cada virtude discreta. Ora, se cada virtude possui uma motivagdo especifica,
entdo descrever a motivacao de cada virtude ¢ um caminho promissor para individua-las.
Ademais, se as virtudes podem ser agrupadas a partir de motivacdes compartilhadas, como
Zagzebski sugere (1996: 252), entdo descrever estas motivagdes compartilhadas ¢ um
caminho promissor para oferecer uma classificacdo das virtudes. Infelizmente, Zagzebski
ndo vai muito longe nesta questdo e oferece, na melhor das hipoteses, um programa bastante

embriondrio para uma taxonomia das virtudes.

O modelo diadico avangado por Zagzebski ¢ um modelo que se pode chamar de
hibrido ou “misto” (cf. Driver, 2001, xv; Baehr, 2011, p. 134), uma vez que incorpora tanto
propriedades intrinsecas (componente motivacional) as virtudes intelectuais como suas
propriedades relacionais ou extrinsecas (componente de sucesso). O modelo endossado
mais adiante no presente trabalho também incorpora ambas as propriedades, de modo que
também pode ser compreendido como um tratamento tedrico hibrido das virtudes
intelectuais. Entretanto, deve-se notar que neste tratamento hibrido que Zagzebski oferece,

a filésofa mistura elementos que devem ser discernidos. Em primeiro lugar, o componente

32 Um tipo de ‘requerimento cognitivo’ foi recentemente endossado por Baehr. Cf. Bachr 2013a, 2016a.
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de sucesso tal como descrito por Zagzebski na passagem supramencionada (1996: 134)
parece incorporar tanto um componente de habilidade como um componente de
sensitividade—ambos reconhecidos nos modelos triadico e tetradicos que serdo revistos na
sequéncia. Ora, embora modelos tedricos devam buscar o maximo de simplicidade, isto

ndo deve ser feito ao custo de ndo discernir aquilo que ¢ discernivel.

Critica semelhante pode ser feita ao componente motivacional tal como
compreendido tanto por Zagzebski como por Baehr, que reconhecem que ha uma
motivagdo particular a cada virtude intelectual junto a uma motivacdo unificadora
distintivamente intelectual. O ponto, aqui, ¢ o de que o componente motivacional tal como
articulado por Zagzebski e Baehr incorpora, na verdade, dois componentes distintos. Uma
vez que os discerniveis devem ser discernidos, e tais modelos falham em fazé-lo, segue--
se que tais modelos precisam renunciar a parcimonia tendo em vista uma maior clareza e

distingao.

De igual modo, tanto no modelo de Zagzebski como no modelo de Baehr, a
individuacdo das virtudes intelectuais se d4 mediante o componente motivacional que ¢
distintivo a cada virtude intelectual. Porém, como tem sido observado frequentemente por
Robert Roberts (Roberts e Wood, 2007, p. 59; Roberts, 2016, pp. 184-185), ocorre que nem
toda virtude intelectual consiste em uma motivacdo—ou inclinagdo—especifica. Algumas
virtudes sdo melhor compreendidas como consistindo em uma habilidade ou competéncia
especifica—i.e., ao invés de pertencerem a uma classe de virtudes que motivam as pessoas
a realizarem determinada atividade, elas pertencem a uma classe de virtudes que habilitam
as pessoas a realizarem determinada atividade. Exemplos de tais virtudes parecem ser a
perspicacia, a inventividade e a agilidade intelectual. Deste modo, tais virtudes, embora
possam ser instanciadas em ocasides nas quais estdo fundamentadas em uma motivagao
geral, ndo parecem necessariamente corresponder a motivagdes ou inclinagdes especificas;
antes disso, elas parecem ser mais bem descritas como virtudes que correspondem a
habilidades ou competéncias especificas. Sendo isto o caso, entdo o modelo diddico de
Zagzebski—tanto quando o modelo monadico de Baehr—apresenta limitagdes no que

concerne a proposta de individuagdo das virtudes intelectuais.
1.1.2.3 Modelos triadicos de virtude intelectual

Consideremos agora o modelo triddico que David Perkins e seus colaboradores

(2000) desenvolveram para tratar da natureza das disposi¢cdes de pensamento. Psicologos
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como Perkins usam o termo disposi¢do de pensamento para se referir a exemplares que,
em filosofia, costuma-se chamar virfude intelectual. Uma vez que os exemplares a que se
referem sdo os mesmos, embora as listas difiram em tamanho—como diferem, afinal,
quaisquer listas filosoficas—, poderia ser afirmado que qualquer disputa a respeito das
diferencas entre disposi¢cdes de pensamento e virtudes intelectuais ¢ meramente verbal, ao
invés de uma disputa substantiva®. Exemplos de disposi¢des de pensamento de que tratam
Perkins et al. s3o a disposicao para buscar opcdes alternativas e a disposi¢do para buscar
razdes de ambos os lados de um caso (Perkins et al., 2000, p. 274). Estas disposi¢des
parecem, a primeira vista, ser descricdes de padrdes de comportamento caracteristicos de
virtudes como mentalidade arejada e justiga intelectual. Ron Ritchhart (2002: 27), um dos
colaboradores de Perkins, propde uma lista de disposig¢des de pensamento na qual constam

virtudes como mentalidade arejada, curiosidade e ceticismo.

O modelo triadico de Perkins e seus colaboradores propde que as disposi¢des de
pensamento aqui chamadas de virtudes sdo constituidas por trés componentes basicos os
quais sdo logica e psicologicamente discerniveis*. O primeiro destes componentes é
relativo a habilidade que ¢ particular a cada disposicdo de pensamento. Como Baehr notou
mais recentemente (2016a: 91), e tal como ja observado, esta dimensdo das virtudes

intelectuais nos oferece ferramentas para a individuagdo de certa classe de virtudes®°.

O segundo destes componentes ¢ relativo a inclinagdo. Este componente €, com
efeito, e como ja visto de maneira um tanto exaustiva, um componente geralmente aceito
para caracterizar a natureza das virtudes. Ocorre, porém, que algumas nuangas devem ser
notadas. O componente de inclinacdo de que tratam Perkins e seus colaboradores nio &,
pelo menos ndo necessariamente, algo fundamentado em um desejo pela verdade, ou pelo
conhecimento, como enfatizam muitos epistemologos. A inclinagdo, assim como o
componente de habilidade visto acima, ¢ especifica a cada virtude ou disposi¢do, o que

corresponderia a um dos niveis da estrutura psicologica das virtudes que Baehr propde. Por

33 Poderia ser arguido, talvez, que a adesdo do termo “disposi¢do” por parte dos psicologos tenha a fungdo de
afastar todo o sentido normativamente carregado do termo “virtude”. Entretanto, se este for o caso, deve
também ser observado que se trata de uma razdo que, antes, favorece a adesdo do termo “virtude”, uma vez
que este termo deixa explicito sua diferenca com respeito a outras disposi¢oes de pensamento;
nomeadamente, os vicios intelectuais. Isto ¢ também observado por Harvey Siegel (2016: 97).

34 Perkins e seus colaboradores nfo parecem se comprometer com a tese de que esses trés componentes sdo
condi¢des conjuntamente suficientes, mas propdem (2000: 273-274) que sdo condi¢des individualmente
necessarias.

35 Note-se, porém, que em sua tentativa de apresentar a estrutura definicional do conceito de mentalidade
arejada, Baehr ja chamava a atengdo para um componente de habilidade presente nesta virtude (2011: 152).
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exemplo, ao estipularem uma definicdo de mentalidade arejada, Perkins ef al. reivindicaram
que a posse desta disposicdo exige “(a) ter a capacidade basica para ver uma situagdo a
partir de mais de uma perspectiva, (b) sentir-se inclinado a investir a energia em fazé-lo, e
(c) reconhecer uma ocasido apropriada para estar aberto as perspectivas alternativas”
(Perkins et al., 2000, p. 273). Como se observa, o componente (b), que corresponde a
inclinagdo, tanto quanto o componente (a), que corresponde a habilidade, ¢ especificado de

acordo com a atividade que ¢ caracteristica da disposi¢ao de pensamento em questao.

Estes fatos também foram observados por Zagzebski, Driver e Baehr. Driver (2001:
81), por exemplo, argumenta que a virtude da metodicidade ndo parece requerer um desejo

pela busca da verdade, mas tdo somente um desejo por ordem e clareza.

Em sua investigag¢do acerca da mentalidade arejada, Baehr vincula a mentalidade
arejada a uma disposi¢ao da vontade que envolve uma vontade especifica para “transcender
um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar seriamente os méritos de pontos de
vista cognitivos distintos” (Baehr, 2011, p. 152). Baehr (2011: 103), porém, defende que
mesmo as motivagdes especificas a cada virtude intelectual estdo necessariamente
vinculadas a busca por bens epistémicos numa relagdo que pode ser caracterizada como de
fundamentacio metafisica®®. Por outro lado, Perkins e seus colaboradores nio parecem se
comprometer com a ideia de que a inclinacdo especifica a cada virtude esteja

necessariamente fundamentada em um desejo ou vontade de alcangar bens epistémicos.

Zagzebski (1996: 252) também, como ja observado, parece compreender que as
virtudes admitem motivagdes especificas e algumas compartilhadas—que, no modelo dela,
¢ o que permitiria, respectivamente, individuar e classificar as virtudes intelectuais.
Entretanto, assim como Baehr, Zagzebski entende que essas motivacdes especificas estdo
fundamentadas numa motivacdo geral para estabelecer um contato cognitivo com a
realidade (1996: 167). De acordo com Zagzebski (1996: passim), embora a motivacao geral
de cada virtude intelectual seja estabelecer um contato cognitivo com a realidade—i.e.,
conhecimento’—, diferentes virtudes intelectuais podem ser instanciadas por motivos
mais especificos. Ela argumenta (1996: 167), por exemplo, que virtudes como
inventividade e originalidade, tomadas como virtudes intelectuais, envolvem a motivacao

para ampliar o conhecimento da humanidade, e admite que outras, ainda, poderiam visar

36 Abordarei em mais detalhes essa relagdo na segdo seguinte.
37 Por “conhecimento”, Zagzebski entende algo mais proximo de como os antigos € os modernos pensavam
0 assunto, em contraposi¢do ao conhecimento de proposi¢des discretas.
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tdo somente adquirir um grau de certeza maior ou outros estados epistémicos. Aqui,
novamente, hd uma diferenca sutil entre o componente da inclinagdo, tal como descrito no
modelo triddico, e 0 componente motivacional, supostamente comum a todas as virtudes,

proposto tanto por Zagzebski como por Baehr?®.

Por fim, o terceiro destes componentes ¢ relativo a sensitividade, de acordo com o
qual a posse de uma virtude intelectual requer a capacidade para reconhecer oportunidades
apropriadas para instancia-la—trata-se do item (c) na descri¢do acima que Perkins e seus

colaboradores oferecem para a mentalidade arejada.

O modelo triadico de Perkins e colaboradores apresenta alguns méritos relativos.
Particularmente, este modelo possui um poder explicativo e preditivo maior que os modelos
anteriormente considerados, at¢ mesmo por ter sido desenvolvido mediante pesquisa
empirica. Note-se, porém, que seu poder explicativo ainda assim ¢ limitado se for assumido
que as virtudes intelectuais sdo tragos do carater de uma pessoa que tornam sua possuidora
uma pessoa admiravel de um ponto de vista intelectual. De fato, se por ‘inclinacao’ Perkins
e outros estdo considerando apenas as inclinacdes especificas a cada disposicdo de
pensamento e ignorando inclinagdes mais gerais, como o amor pelo aprendizado ou
entendimento, entdo o modelo triddico de Perkins et al. falha em explicar por que uma
pessoa intelectualmente virtuosa ¢ um alvo de admiragdo intelectual por parte de outras

pessoas.

E importante observar que o que se esta argumentando aqui ¢ que o modelo triddico
de Perkins et al. ndo ¢ adequado para compreender a natureza das virtudes intelectuais, nao
que ele ndo ofere¢a uma compreensio adequada da natureza das disposicdes de

pensamento—assunto este que vai além do escopo do presente trabalho.

Por fim, embora habilidade e inclinacdo sejam coisas distintas, ¢ possivel
compreender estes dois componentes como aspectos de um mesmo componente;
nomeadamente, a habilidade e a inclinag@o sdo aspectos de uma disposicao, de modo que,
tal como ¢ arguido adiante, embora as virtudes tenham diferentes perfis disposicionais—
algumas correspondendo a uma habilidade especifica, outras a uma inclinagdo especifica,

e uma terceira classe de virtudes, ainda, que incorpora ambas qualidades—, digo, embora

38 Isto sugere uma diferenga substantiva entre virtudes intelectuais, tal como abordadas por filosofos, e
disposi¢des de pensamento, tal como abordadas por psicologos, a saber, quanto ao escopo motivacional de
cada um dos tipos de disposi¢do em questdo. Eu ndo aprofundarei aqui a discussdo a respeito das diferengas
entre disposi¢do de pensamento ¢ virtude intelectual.
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as virtudes tenham diferentes perfis disposicionais, tais perfis sdo aspectos de um mesmo
componente, a saber, o componente disposicional. Se isto estiver correto, entdo o modelo

triadico de Perkins et al., aplicado as virtudes, poderia ser mais econdmico neste sentido.
1.1.2.4 Modelos tetradicos de virtude intelectual

Ha dois modelos tetradicos na literatura, a saber, o modelo de Ron Ritchhart (2002)
para disposi¢des de pensamento, o qual serd aqui adaptado ao tratamento tedrico acerca das
virtudes intelectuais, ¢ o modelo de virtudes intelectuais que Jason Baehr (2016a)

desenvolveu recentemente. Comecemos pelo modelo tetradico de Ritchhart.

O modelo de Ritchhart ndo difere em grande medida do modelo triadico de Perkins
et al. (2000). A diferenca ¢ que Ritchhart introduz um componente de motivagdo para
explicar as disposi¢des de pensamento e¢ o distingue do componente de inclinagio. E
importante notar, porém, que aquilo que Perkins et al. cunharam de ‘inclinagdo’
corresponde ao que Ritchhart cunha de ‘motivagdo’, enquanto ‘inclinagdo’ tal como
compreendido por Ritchhart diz respeito aos valores de uma pessoa, aquilo que alguém
toma como importante e louvavel (2002: 36). Deste modo, Ritchhart reserva o termo
‘inclinac¢do’ para designar algo que esta aparentemente mais proximo daquilo que filésofos
como Zagzebski e Baehr chamam de componente motivacional—embora ndo seja
totalmente claro se se trata exatamente da mesma coisa—, enquanto o termo ‘motivagdo’
designa “o fator direcionador [driver] de acdo mais especifico a situacao” (Ritchhart, 2002,
p. 37). De acordo com Ritchhart, as disposi¢des de pensamento sdo o casamento entre

habilidade, inclinagdo, motivagio e sensitividade>”.

Ainda que a distin¢do entre inclinacdo e motivagdo empreendida por Ritchhart traga
um aspecto interessante a ser levado em considerac¢ao, o modelo de Ritchhart, se adaptado
as virtudes intelectuais, esta sujeito a pelo menos uma das criticas apresentadas ao modelo
triadico de Perkins e seus colaboradores; nomeadamente, o modelo tetradico de Ritchhart
nao concebe a inclinacdo—ou, neste caso, a motivacdo—e a habilidade como diferentes
aspectos de um componente mais bdasico, a saber, o componente disposicional. Como
observado anteriormente, uma virtude pode ser compreendida como uma disposi¢ao cujo
perfil admite os dois aspectos aqui nomeados. Sendo isto o caso, pode-se arguir que,

aplicado as virtudes, o modelo de Ritchhart poderia ser mais econdmico.

30 termo cunhado por Ritchhart para designar a sensitividade é “awareness”, mas seu conceito parece
corresponder ao conceito de “sensitivity” presente em Perkins et al. (2000).
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Passemos agora ao modelo recentemente endossado por Jason Baehr, inspirado nos
modelos triddico de Perkins et al. (2000) e tetradico de Ron Ritchhart (2002), bem como
em Aristoteles. Em “The Four Dimensions of an Intellectual Virtue” (2016a), Baehr
defende que ha quatro dimensdes de uma virtude intelectual. No entanto, ele nao pretende
se comprometer com a especificacio de condi¢gdes individualmente necessarias € em
conjunto suficientes para a posse de uma virtude intelectual. De acordo com ele (2016a:
87), ¢ admissivel que haja um subconjunto de virtudes intelectuais cujos membros ndo

possuem uma ou mais das dimensdes por ele identificadas.

Os quatro componentes de uma virtude intelectual, segundo o modelo tetradico de
Baehr, incluem as dimensdes motivacional, afetiva, de competéncia e judicativa, os quais
ele articula como principios condicionais. O componente motivacional do modelo tetradico
de Baehr corresponde ao mesmo componente motivacional de seu modelo monadico. Ja os
componentes de competéncia e judicativo assemelham-se aos componentes de habilidade
e de sensitividade dos modelos triadico e tetradico de Perkins et al. e Ritchhart,
respectivamente. A novidade no modelo tetradico de Baehr fica por conta do componente

afetivo.

Como dito, Baehr articula os quatro componentes como principios e na forma de
condicionais. Nas palavras dele, o Principio Motivacional (PM) ¢ o principio de acordo
com o qual “um sujeito S possui uma virtude intelectual V somente se a posse de V por S
estd enraizada em um “amor” por bens epistémicos” (2016a: 87), onde “amor” e “bens
epistémicos”, como ja visto, admitem uma interpretagdo ampla. Como Baehr enfatiza
(2016a: 87), o termo “amor” pode referir-se a um desejo por bens epistémicos, embora um
tal estado desiderativo ou afetivo ndo seja requerido, uma vez que ele pode também referir-
se aum firme compromisso racional ou volitivo pela verdade—um compromisso que, ainda
segundo ele, entra em agdo quando o desejo pela verdade diminui. Ademais, pelo termo
“bens epistémicos”, Baehr enfatiza que esta incluindo principalmente bens como verdade,
conhecimento e entendimento, mas que o termo em si permite incluir outros bens além
destes e que, além disso, os bens em questdo podem tanto ser entendidos em termos gerais
como em termos especificos—i.e., tanto se pode entender como conhecimento ou
entendimento em um sentido amplo e genérico, quanto como conhecimento ou
entendimento em um assunto especifico (2016a: 87-88). Ja o Principio Afetivo (PA) é o
principio de acordo com o qual “S possui uma virtude intelectual V somente se S sente

satisfacdo na (ou experiencia outros afetos apropriados no que concerne a) atividade
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caracteristica de V” (2016a: 89). O Principio da Competéncia (PC), por sua vez, € o
principio de acordo com o qual “S possui uma virtude intelectual V somente se S ¢
competente na atividade caracteristica de V”’ (2016a: 91). Por fim, o Principio Judicativo
(PJ) ¢ o principio de acordo com o qual “S possui uma virtude intelectual V somente se S
tem a disposi¢@o de reconhecer quando (e em que medida etc.) a atividade caracteristica de

V seria epistemicamente apropriada” (2016a: 92).

Baehr oferece dois argumentos em favor de PM. Em primeiro lugar, Baehr destaca
que tal componente permite distinguir as virtudes intelectuais das virtudes morais,
argumentando que o que permite unificar a classe de virtudes intelectuais e distingui-las de
outros tipos de virtudes ¢ o fato de elas estarem voltadas a fins distintivamente epistémicos.
Em segundo lugar, este componente permite explicar por que se pensa a respeito de virtudes

intelectuais como sendo qualidades pessoais admiraveis ou “exceléncias pessoais”.

Em favor de PA, Baehr adota um argumento no qual ele compara dois casos quase
idénticos, um no qual uma pessoa com um amplo escopo de interesses intelectuais se
envolve com leitura e reflexdo sobre os topicos de interesse em questdo, mas que, a medida
que persevera em sua tentativa de adquirir conhecimento e entendimento nos topicos em
questdo, seu contentamento no processo de aprendizado diminui drasticamente em relagao
ao seu entusiasmo inicial e, mais do que isso, que se aborrece constantemente no processo
ou mesmo se ressente pelo esforco que tal atividade intelectual exige; o outro no qual uma
pessoa com os mesmos interesses intelectuais se envolve com as mesmas atividades
intelectuais, mas que, ao contrario da primeira, sente--se revigorado pelo processo de
aprendizado, desfrutando do mesmo. De acordo com Baehr (2016a: 89), € plausivel afirmar

que a segunda pessoa ¢ intelectualmente mais virtuosa que a primeira.

Aqui, no entanto, ¢ interessante notar que o ponto de Baehr, se convincente, parece
nos conduzir apenas a constatacdo de um elemento que permite comparar o grau na posse
de virtudes intelectuais entre diferentes pessoas, mas ndo parece oferecer razdes suficientes
para declarar que a posse de uma virtude intelectual depende de sua manifestacdo ser

acompanhada por sentimentos apropriados.

Ademais, se uma pessoa tem “pro-atitudes” ou uma orientagao psicologica positiva
direcionada a bens epistémicos, ndo ¢ surpreendente que ela sinta satisfacdo na (ou que
experimente outros afetos apropriados no que concerne a) atividade caracteristica de uma

virtude. Baehr (2016a: 90) reconhece este ponto que aproxima PA de PM, mas argumenta
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que pelo fato de tais “pro-atitudes” poderem envolver ndo apenas um estado afetivo ou
desiderativo, mas também um compromisso puramente volitivo ou racional, digo, Baehr
argumenta que quando este Ultimo ¢ o caso, nada garante que o agente responda de maneira
afetivamente apropriada a atividade virtuosa. Baehr parece ter razdo quanto a isto, mas
neste mesmo ponto parece conceder também que tais sentimentos ndo sdo requeridos para
a posse de uma virtude intelectual—contrariamente ao que PA propde. Na melhor das
hipoteses, PA parece oferecer apenas um instrumento de comparacao entre diferentes niveis

de virtudes intelectuais em diferentes pessoas.

Em favor de PC, Baehr oferece dois argumentos principais. Em primeiro lugar,
Baehr argumenta que PC oferece uma base plausivel para a individuag¢do das virtudes
intelectuais. Neste sentido, cada virtude intelectual consistiria numa competéncia particular
para realizar a atividade caracteristica da virtude em questdo. Em segundo lugar, Baehr
alega que PC também explicaria por que a habituagao tem sido tipicamente concebida como
desempenhando um importante papel na aquisi¢ao das virtudes. De acordo com ele (2016a:
91-92), se PC ¢€ o caso, entdo € previsto que as virtudes intelectuais sejam desenvolvidas ao
menos parcialmente por meio da pratica ou repeti¢do de certas agdes relevantes as virtudes
em questdo, uma vez que as atividades destacadas por PC sdo aquelas que podem ser

praticadas deliberadamente e aprimoradas com o tempo.

Aqui, no entanto, cabem duas criticas pontuais a maneira como Baehr defende PC.
Em primeiro lugar, embora PC ofere¢a uma boa indica¢do de como as virtudes intelectuais
sdo individuadas, nem toda virtude intelectual parece consistir em uma competéncia ou
habilidade especifica, podendo ser apenas uma inclinagdo especifica. Como ja proposto
anteriormente, inclina¢do e habilidade sdo diferentes aspectos de algo que caracteriza as
virtudes intelectuais de um modo mais geral: uma disposi¢do. Virtudes intelectuais sdo
disposi¢coes para realizar certas atividades caracteristicas. Algumas disposi¢cdes sdo mais
bem descritas como habilidades especificas, outras como inclina¢des especificas—e ha,
como veremos, uma terceira classe de virtudes intelectuais que envolvem ambas as coisas.
A despeito disso, sera argumentado adiante que isto ¢ ainda insuficiente para individuar as

virtudes intelectuais, embora ndo se negue que seja um bom ponto de partida.

Uma segunda critica pontual & maneira como Baehr endossa PC ¢ que, embora este

seja um principio que destaque o papel da habituacdo na aquisicdo das virtudes, a
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habituacdo intelectual com base na qual as virtudes intelectuais sdo cultivadas ¢ uma

caracteristica que nao pode ser explicada por PC.

Por fim, em favor de PJ, Baehr oferece tanto argumentos empiricos (baseados nos
estudos de David Perkins e seus colaboradores) como dois outros argumentos, a saber, de
que PJ permite explicar a conexao putativa entre virtudes intelectuais e sabedoria pratica e
permite explicar também o sentido em que as virtudes intelectuais estdo enraizadas em um
amor pelos bens epistémicos. No primeiro caso, Baehr argumenta que PJ corresponde ao
que muitos autores tém chamado de sabedoria pratica. No segundo caso, Baehr argumenta
que a fundamentacdo de uma virtude intelectual em uma motiva¢do distintivamente
intelectual depende de certas crengas que se fazem presente na propria estrutura da

habilidade de reconhecimento descrita por PJ*,
1.1.2.5 Sumario da revisdo de literatura

Arguiu-se que os modelos monadicos de Driver (2001) e Baehr (2011) falham em
satisfazer D1; que o modelo diddico de Zagzebski (1996) falha em discernir o que ¢
discernivel (D2); que o modelo triddico de Perkins et al. (2000) falha em satisfazer D1 e
em termos de parcimonia (D2); por fim, que os modelos tetradicos de Ritchhart (2002) e
Baehr (2016a) falham em termos de parcimonia (D2). Convém destacar, no entanto, que

todos estes modelos trazem insights que serdo preservados no modelo que se segue.
1.1.3 Um modelo triadico hibrido de virtude intelectual caracterologica

O modelo tedrico de virtude intelectual que se pretende defender aqui € um modelo
teodrico triadico, uma vez que propde trés componentes para explicar a natureza destas
virtudes. Trata-se, ademais, de um modelo hibrido porque reconhece nelas caracteristicas
intrinsecas e relacionais. Convém destacar que os trés componentes aqui apresentados
devem ser tomados como condi¢des necessarias, suficientes e informativas. Sao condi¢des
necessarias na medida em que cada um dos trés componentes ¢ individualmente necessario
para a analise do conceito; suficientes na medida em que os trés componentes sao
conjuntamente suficientes para a analise do conceito; por fim, informativas na medida em
que os trés componentes elencados ndo sdo circulares e a0 menos alguns deles constituem
o explanans de outras propriedades necessarias de uma virtude intelectual—tais como a

desejabilidade e a admirabilidade das virtudes.

40 A este respeito, veja-se também Baehr 2013a.
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O modelo triadico hibrido (MH) endossado aqui ¢ tal como se segue:

(MH) Um trago de carater intelectual 7" de um sujeito S € uma virtude intelectual

V' se, e somente se, (1) 7 ¢ (a) uma disposi¢do que motiva ou habilita S a (b)
se engajar com uma atividade cognitiva caracteristica A4, (¢) cultivada por
meio do exercicio habitual de um conjunto de praticas epistémicas situadas
e que (d) otimiza o sucesso de S em alguma demanda genérica da vida
intelectual (componente disposicional); (2) T estd fundamentado em uma
orientagdo psicologica positiva de S direcionada a algum bem epistémico B
(componente motivacional); & (3) T estd fundamentado em uma capacidade
de S para discernir as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar com a
atividade cognitiva caracteristica 4 tendo em vista alcangar algum bem

epistémico B (componente prudencial).

Cabe observar que o componente disposicional do presente modelo, tal como

apresentado, estd decomposto em quatro aspectos distintivos, porém constitutivos do

componente enquanto tal, destacando-se, respectivamente, o perfil disposicional, o padrao

comportamental, a etiologia e o aspecto de sucesso do traco de carater em questdo. Este

ultimo aspecto, a bem da verdade, ¢ derivativo dos dois primeiros aspectos. A razao pela

qual ele esta aqui explicitado ¢ devido sua importancia para o presente trabalho, algo que

espero tornar claro ao leitor conforme se avance.

Segue-se um exame detalhado de cada um dos trés componentes.

1.1.3.1 O componente disposicional

1.

Um trago de carater intelectual 7 de um sujeito S ¢ uma virtude intelectual
J'somente se 7 ¢ (a) uma disposi¢@o que motiva ou habilita S a (b) se engajar
com uma atividade cognitiva caracteristica 4, (c¢) cultivada por meio do
exercicio habitual de um conjunto de praticas epistémicas situadas e que (d)

otimiza o sucesso de S em alguma demanda genérica da vida intelectual.

Virtudes sdo disposi¢des para se engajar com uma atividade caracteristica. Virtudes

intelectuais, em particular, sdo disposi¢des para se engajar com uma atividade cognitiva

caracteristica. Ademais, cada virtude intelectual possui um perfil disposicional que admite
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dois aspectos: um “apetitivo” e outro “proficiente” *!

—existindo virtudes com perfil
disposicional dual; i.e., no qual ambos os aspectos estdo presentes a0 mesmo tempo (cf.
Diagrama 1.1 abaixo). Em resumo, algumas virtudes intelectuais sdo apetites, enquanto

outras sdo proficiéncias, e outras, ainda, sdo apetites e proficiéncias.

Diagrama 1.1 Os perfis disposicionais das virtudes intelectuais caracterologicas

Assim, por um lado, virtudes como amor pelo conhecimento, conscienciosidade
epistémica, curiosidade intelectual e maravilhamento intelectual parecem pertencer ao
grupo de virtudes de natureza apetitiva, na medida em que parecem envolver algum estado
afetivo, desiderativo ou volitivo para realizar certa atividade. Com efeito, tais virtudes sao,
por sua propria natureza, disposi¢des que motivam uma pessoa a se engajar com certos
padrdes de comportamento caracteristicos das virtudes em questdo. Por outro lado, virtudes
como prudéncia, perspicécia, inventividade e agilidade intelectual parecem pertencer ao
grupo de virtudes de natureza proficiente, na medida em que envolvem alguma habilidade,
aptiddo ou poder para realizar certa atividade. Com efeito, tais virtudes, por sua propria
natureza, sdo disposi¢des que habilitam uma pessoa a se engajar com certos padrdes de

comportamento caracteristicos das virtudes em questao.

41 por “perfil disposicional”, refiro-me as caracteristicas psicologicas da disposi¢do em questdo, admitindo--
se caracteristicas cognitivas, afetivas, motivacionais e¢ comportamentais—uma virtude pode ser uma
disposigdo para perceber, sentir, julgar, querer ou agir de uma maneira apropriada. Tais caracteristicas podem
ser resumidas em trés classes: (a) disposi¢des que motivam alguém a se engajar com uma atividade; (b)
disposi¢des que habilitam alguém a se engajar com uma atividade; e (c) disposi¢des que motivam e habilitam
alguém a se engajar com uma atividade. O mesmo € observado por de Bruin (2013: passim) e, embora em
outros termos, por Roberts ¢ Wood (2007: 59). Ademais, ambos os aspectos estdo presentes no modelo
triddico de Perkins et al. (2000) visto anteriormente e, como ja observado anteriormente, aparecem
implicitamente nos modelos de Zagzebski (1996) e Baehr (2011).



71

Como ja observado, h4d também uma classe de virtudes em que ambos os aspectos
sdo satisfeitos, de modo que incluem tanto um apetite quanto uma proficiéncia. Uma
candidata promissora ¢ a mentalidade arejada. Considere, por exemplo, a analise que Baehr
oferece (2011: 152) para a virtude da mentalidade arejada, de acordo com a qual uma pessoa
intelectualmente arejada caracteristicamente quer e, dentro de certos limites, ¢ capaz de
transcender um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar seriamente os méritos
de pontos de vista cognitivos distintos. Seguindo esta andlise, a mentalidade arejada ¢ uma
virtude de perfil disposicional dual, uma vez que tanto engloba uma disposi¢ao apetitiva—
a pessoa intelectualmente arejada quer—quanto uma disposi¢do proficiente—a pessoa
intelectualmente arejada ¢é capaz de—para realizar determinados padrdes de
comportamento [cognitivo] caracteristicos da mentalidade arejada—nomeadamente,
transcender um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar seriamente os méritos

de pontos de vista cognitivos distintos.

Os aspectos do perfil disposicional e do padrdo comportamental sdo de extrema
relevancia na medida em que oferecem uma ferramenta crucial para a individuagdo das
virtudes intelectuais. Afinal, retomando o exemplo acima, se se pretende saber no que
consiste a mentalidade arejada, ¢ mister seguir o seguinte procedimento: em primeiro lugar,
identifica-se a atividade que € caracteristica ao traco em questdo (i.e., seus padrdes de
comportamento caracteristicos); em segundo lugar, identifica-se o perfil disposicional de
tal virtude. Como resultado deste procedimento, qualquer pessoa ¢ capaz de individuar e

descrever a virtude em questdo de modo a distingui-la de outras virtudes.

Tomando a andlise de Baehr como pardmetro, a atividade caracteristica a
mentalidade arejada € transcender um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar
seriamente os meritos de pontos de vista cognitivo distintos—tal atividade se manifesta em
comportamentos como os de considerar seriamente a opinido de alguém que contraria sua
propria opinido a respeito de um assunto, ou de ndo descartar hipoteses alternativas que
expliquem um determinado conjunto de fenomenos etc. Por sua vez, o perfil disposicional
atrelado a tal atividade ¢ dual, pois ¢ tanto apetitivo quanto proficiente. Ou seja, a
mentalidade arejada consiste tanto em uma disposicao que motiva a pessoa a transcender
um ponto de vista tal-e-tal etc. quanto em uma disposicdo que habilita a pessoa a
transcender um ponto de vista tal-e-tal etc. A auséncia de um destes elementos na

disposi¢ao de uma pessoa (apetite ou proficiéncia) significa a auséncia do trago em questao.
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Embora ndo expresse nos termos aqui adotados, Baehr (2011: 103, 104, 134; 2016a:
91; 2016b: 240) tem exaustivamente apontado estes dois aspectos das virtudes (i.e., perfil
disposicional e padrdo comportamental) como aquilo que oferece a ferramenta mais
promissora na individuacao das virtudes intelectuais, pois, de fato, tais aspectos por si s6
permitem distinguir uma virtude de outra, dado que cada virtude tem, presumivelmente,
seus proprios padrdes de comportamento caracteristicos e seu proprio perfil disposicional

vinculado a tais padrdes de comportamento. Por exemplo, Baehr declara que

[Clada virtude ... possui sua propria psicologia caracteristica. Isto é, cada virtude envolve
certas atitudes, sentimentos, motivos, crengas, a¢des, ¢ outras qualidades psicologicas que
a tornam a virtude que ¢ e com base na qual esta pode ser distinguida de outras virtudes
intelectuais (BAEHR, 2011, p. 103; tradug@o minha, énfase no original)

Convém destacar que o que Baehr chama de “psicologia caracteristica” consiste no
perfil disposicional e no padrdo comportamental que ¢ caracteristico de cada virtude em
particular. Aqui, Baehr aponta um caminho para a individuagdo das virtudes intelectuais a
partir a motivagao particular a cada virtude a qual, por sua vez, estd integrada a motivagao
mais geral que da unidade a classe das virtudes intelectuais. Zagzebski (1996: 252) sugere

este mesmo caminho para a individuacao das virtudes intelectuais ao declarar que

As virtudes possuem tanto fins imediatos que sdo distintivos da virtude individual e fins
ultimos que pertencem a toda uma gama de virtudes. Para saber os fins ultimos das virtudes
nés necessitamos olhar para as motivagdes gerais que dao origem as motivagdes virtuosas
particulares. Nos ja vimos que todas as virtudes intelectuais surgem da motivagdo para
conhecer, mas que cada uma possui um componente motivacional particular que distingue
esta das outras virtudes intelectuais. (ZAGZEBSKI, 1996, p. 252; traducdo e énfases
minhas)

Baehr reconhece sua divida com o trabalho de Zagzebski ao declarar, mais adiante,

que

Minha propria abordagem de virtude intelectual possui algumas importantes semelhangas
com a abordagem de Zagzebski (e, a bem da verdade, tem sido influenciada por ela). (...)
Zagzebski e eu amplamente concordamos acerca de como individuar as virtudes
intelectuais. Nos ambos mantemos que as virtudes intelectuais podem ser distinguidas umas
das outras a partir de certos elementos psicoldgicos Unicos a cada virtude individual, e que
estes elementos constituem um tipo de foco imediato que ¢ em certo sentido fundamentado
na orientacdo mais geral ja observada. (BAEHR, 2011, p. 134; tradu¢do minha)

Mais recentemente, Baehr (2016a: 91) também argumentou que o componente de
competéncia das virtudes intelectuais, que, embora ja fosse parte de sua teorizag@o, s6 veio
a ser explicitado recentemente nela, digo, que o componente de competéncia oferece um

caminho promissor para a individuacdo das virtudes.

Com base nos excertos considerados aqui, poderiamos sustentar a tese de acordo

com a qual identificar o perfil disposicional e os padrdes de comportamento caracteristicos
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de uma virtude particular é necessdrio e suficiente para individuar uma virtude qualquer,
distinguindo-a das outras virtudes. Esta tese acerca da individua¢do das virtudes
intelectuais ¢ uma espécie de internismo [internalism] em filosofia, uma vez que a
individuacdo das virtudes, nesta concepc¢do, depende tdo somente de suas caracteristicas
intrinsecas ou inerentes. Chamemos, pois, de “inerentismo” a presente tese, de acordo a
qual a individuagdo e correta descri¢do de um trago de carater intelectualmente virtuoso

depende tao somente de caracteristicas intrinsecas ao trago.

Embora eu esteja de acordo com a ideia de que a descri¢do das virtudes a partir da
identificacdo de seu perfil disposicional e de seu padrdo comportamental seja suficiente
para distinguir uma virtude de outra, pretendo argumentar neste trabalho que o inerentismo
possui limitagdes do ponto de vista empirico, na medida em que uma descrigao das virtudes
a partir tdo somente de suas caracteristicas intrinsecas obriga os tedricos a prever somente
virtudes de portabilidade global. Neste sentido, o inerentismo ndo s6 ¢ incoerente com o
que sabemos a respeito dos tragos de carater, a saber, de que as pessoas ndo possuem (ou
quase nunca possuem) tragos de carater de portabilidade global, ou robusta, como também
parece ser incapaz de oferecer uma explica¢do plausivel para o fato de que nossos tracos

de carater nem sempre possuem portabilidade robusta®.

Interessantemente, embora estas criticas advindas do situacionismo psicologico
tenham sido frequentemente direcionas a plausibilidade da psicologia dos tragos de carater
aparentemente assumidas por tedricos das virtudes, proponho que ¢ precisamente um
aspecto consensual entre teoricos das virtudes que permite salvaguardar a coeréncia da
teoria das virtudes com as evidéncias empiricas, bem como oferecer uma explicagdo
plausivel acerca do conhecimento empirico acumulado. Minha hipotese, a este respeito, ¢
a de que certos detalhes deste aspecto, que perscrutarei em seguida, tenham passado

completamente despercebidos aos tedricos das virtudes.

Até aqui foram descritos os aspectos (a) e (b) do componente disposicional. Tais
aspectos (i.e., o perfil disposicional e o padrdo comportamental) sdo caracteristicas
intrinsecas dos tragos de carater intelectual. Por sua vez, os outros dois aspectos destacados
na descri¢do do componente disposicional sdo caracteristicas relacionais (ou extrinsecas)

dos tracos de carater. Isto porque tais aspectos dizem respeito a etiologia do trago (i.e., a

42 Para uma ligeira revisdo da literatura psicologica relevante a este respeito, cf. Alfano (2014a: 78-80).
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sua histéria causal) e ao sucesso do traco (i.e., as suas consequéncias desejaveis).

Indaguemos pela etiologia dos tracos de carater intelectuais.

Virtudes sdo tragos de carater cultivados por meio do habito**. Na origem das
virtudes intelectuais, em particular, estdo habitos intelectuais. Tais habitos incluem o que
podemos chamar de prdticas epistémicas. Exemplos de tais praticas sdo raciocinar,
questionar, avaliar, observar, experimentar, interpretar, conceber, refletir, analisar, e até
mesmo memorizar. Esta ndo ¢, nem pretende ser, uma lista exaustiva de praticas

epistémicas, mas ¢ uma lista com exemplos suficientes para esclarecer o conceito.

Além do mais, convém observar que tais praticas epistémicas sdo realizadas de
maneira sifuada em nossas vidas cotidianas. Isto significa que as pessoas cultivam virtudes
intelectuais habitualmente exercitando tais praticas epistémicas em situagdes
cotidianamente encontradas em suas vidas. Por exemplo, enquanto médicos se envolvem
ordinariamente com o ato de raciocinar com base nos sintomas de seus pacientes—uma
situacdo corriqueira na vida profissional de um médico—, inferindo aquilo que melhor
explica os sintomas dos pacientes, economistas ordinariamente se envolvem com o ato de

raciocinar servindo-se de modelos econdmicos a fim de prever o que vira na sequéncia.

Estas ndo sdo apenas consideragdes triviais, pois, do fato de médicos raciocinarem
bem em sua atividade profissional, ndo se segue que eles possam raciocinar bem fora de
sua atividade profissional—o mesmo aplicando-se a economistas. Em suma, os atos de bom
raciocinio destes profissionais podem ser compreendidos como situados na medida em que
estdo contextualizados nas situagdes habituais encontradas em suas atividades profissionais

diarias, com o uso de ferramentas que lhes sdo familiares.

Ha evidéncia empirica em favor disso. Christopher Lepock (2011: 111) menciona
um estudo (relatado em Ceci 1993) que observou trabalhadores de construcdo civil

brasileiros com pouca educagao formal. O estudo

[D]escobriu que tais trabalhadores sdo capazes de resolver problemas geométricos muito
acuradamente quando apresentados como problemas que apareceriam enquanto se trabalha

43 Zagzebski (1996: 123) sugere que existem virtudes intelectuais que sdo excegdes a esta regra. De acordo
com ela, virtudes como criatividade e originalidade ndo apenas ndo requerem habituagdo como parecem
florescer apenas na ausé€ncia desta. Citando Ernest Dimnet, ela usa Balzac como um exemplo: “[Balzac] era
um homem que, entre os seus vinte e vinte e nove anos de idade, escreveu lixo consistentemente, e, depois
disso, produziu nada além de obras-primas” (DIMNET, 1928, p. 35 apud ZAGZEBSKI, 1996, p. 123).
Discordo, porém, desta interpretacdo, pois ndo creio que Balzac tivesse se tornado um escritor original ou
criativo se ndo fosse sua dedicacao a escrita e seu famoso habito de trabalho. A originalidade e a criatividade,
pois, requerem habituagdo como qualquer outra virtude, e isto € compativel com o fato de que elas s@o virtudes
que nos ajudam a transcender a rotina.
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em constru¢do—por exemplo, dada tal-e-tal area do piso e profundidade da fundagdo e um
preenchimento consistindo de tais-e-tais proporgdes de concreto e cascalho, quanto
cascalho ¢ requerido? Eles foram incapazes de resolver os mesmos problemas, no entanto,
quando lhes eram apresentados como problemas que apareceriam trabalhando em uma
fabrica de suco ou em forma abstrata. Parece claro que tais trabalhadores sabem as respostas
aos problemas quando eles sdo apresentados em termos de construgdo, mesmo embora eles
ndo tenham capacidades gerais de raciocinio matematico. (LEPOCK, 2011, p. 111; tradugao
minha)

Embora o estudo mencionado acima foque em habilidades de raciocinio, os quais
sdo distintos de tracos de cardter intelectual—e embora Ceci estivesse preocupado
primariamente em argumentar contra a existéncia da inteligéncia geral—, o argumento
pode ser adaptado (tal como o proprio Lepock declara em uma nota de rodapé) como
evidéncia contra a existéncia de tragos robustos de carater intelectual, os quais, uma vez
adquiridos (parecem supor alguns tedricos), podem ser exibidos em quaisquer situagdes e

em um conjunto amplo de praticas epistémicas.

Considere novamente o caso do médico que raciocina bem a respeito dos sintomas
de seus pacientes em sua atividade profissional didria. Para fins de argumentacao, assuma-
se que ele ordinariamente se envolve com o ato de raciocinar em sua atividade profissional
de uma maneira virtuosa—digamos, de uma maneira intelectualmente auténoma e
metodica. Em outras palavras, o médico costuma raciocinar de uma maneira clara e
organizada e de uma maneira que evita ser influenciado pelas sugestdes incorretas de outras
pessoas que trabalham com ele, baseando-se em conclusdes solidas alcangadas por conta
propria. Uma vez que tal médico é capaz de manifestar tal nivel de metodicidade e
autonomia intelectuais raciocinando no contexto de sua atividade profissional, significa isto
que o mesmo médico ¢ capaz de exibir o mesmo nivel de metodicidade e autonomia
intelectuais em quaisquer praticas epistémicas (interpretacdo, observagdo etc.) e em
quaisquer situagdes que ele encontre na vida? Parece razoavel responder ‘“ndo
necessariamente”. Nao obstante, parece arbitrario negar que o médico em questdo seja
intelectualmente auténomo e metddico—ele o €, ao menos em alguma medida. Isto
significa reconhecer que a posse de tragos de carater admite graus. Uma vez que o cultivo
de virtudes intelectuais envolve o exercicio habitual de um conjunto de praticas epistémicas
situadas, o grau de posse de uma virtude por alguém depende do quao espesso ou fino € o
conjunto de praticas epistémicas situadas. Com efeito, o aspecto etioldogico traz uma
consequéncia importante, pois adiciona um elemento novo na individuag¢do das virtudes

intelectuais.
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Como visto anteriormente, a individuagdo e descricdo de uma virtude depende,
crucialmente, da identificacdo dos padrdes de comportamento caracteristicos e da
identificacdo do perfil disposicional da virtude em questdo. Esta concep¢ao foi nomeada de
inerentismo, na medida em que ela apregoa que a individuagdo de virtudes intelectuais
depende tdo somente das caracteristicas inerentes ao trago. A esta concepcdo deve-se

contrapor o que pode ser chamado de externismo biografico das virtudes**.

Nesta ultima concepgdo, aos dois procedimentos acima deve ser adicionado um
terceiro procedimento que leva em consideracdo uma caracteristica extrinseca das virtudes:
a historia causal do trago. Neste sentido, para o externismo biogréfico, a individuacao de
uma virtude ¢ relativa a historia causal do trago tanto quanto ao seu perfil disposicional e
aos seus padrdes de comportamento caracteristicos. Deste modo, o externismo biografico
das virtudes pode ser enunciado como a tese de acordo com a qual a individuacao e correta
descrigdo de um traco de carater intelectualmente virtuoso depende constitutivamente da

histéria causal do trago®®. Esta tese tem consequéncias tedricas e praticas importantes.

Em primeiro lugar, o procedimento de individuagdo e descricdo proposto pelo
inerentismo obriga os tedricos das virtudes a descreverem cada virtude como um trago sem
biografia e de portabilidade global-—aquilo que ¢ descrito ¢ a mentalidade arejada tout
court, a autonomia intelectual fout court, a inquisitividade tout court etc. Se, no entanto, o
procedimento de descri¢do e individuagdo levar em conta a biografia do trago em questao,
entdo estamos aptos a levar em consideragdo também o conjunto de praticas epistémicas
situadas que estdo na origem de um trago. Como resultado, um trago de carater intelectual
ndo necessariamente serd um trago de carater global—prevendo-se, assim, a existéncia de

tracos de carater extremamente especializados. Isto é, ha um ganho de poder preditivo.

4 Trata-se de mais uma tese externista em filosofia [externalism). De acordo com Santos, “externismos sio
teorias que retratam sujeitos como nds como entes que tém as cogni¢des que tém por causa de certas relagdes
de dependéncia ou apoio que mantemos com um ambiente mais amplo do que nossos proprios corpos’ (2010:
69-70). Entretanto, neste caso particular, falo de “externismo biografico (das virtudes)” como uma tese
externista na medida em que se propde que a individuagdo de um trago de carater ndo depende apenas de
caracteristicas intrinsecas ou inerentes ao trago, mas também de caracteristicas extrinsecas, ou relacionais.
Uma outra variante de externismo recente no contexto da teoria das virtudes é proposta por Gus Skorburg e
Mark Alfano (2017), para quem as disposigdes as quais damos o nome de virtudes e vicios intelectuais sdo
por vezes localizadas parcialmente além do organismo—espelhando, assim, o externismo ativo (ou de
veiculo). O externismo defendido aqui ndo tem tal consequéncia.

45 A tese assim articulada espelha as teses externistas a respeito da individuagdo dos estados mentais
intencionais (cf. Silva Filho, 2013, pp. 41-42). Em particular, a tese aqui apresentada faz lembrar a maneira
como Donald Davidson entendia a individuagdo de estados mentais como pensamentos—os quais
pressupunham um sujeito com uma relagdo causal-historica com o seu ambiente (cf. Davidson 1987).
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Assim, novamente, de acordo com esta proposta ¢ possivel prever que um médico
corriqueiramente raciocine de maneira intelectualmente autdnoma e metodica em sua
atividade profissional—diagnosticando seus pacientes de uma maneira clara e organizada,
e de uma maneira que evite ser influenciado pelas sugestdes incorretas de pessoas que
trabalhem junto a ele, baseando-se em conclusdes sélidas obtidas por conta propria—sem,
no entanto, exibir autonomia e metodicidade intelectuais ao raciocinar sobre assuntos
alheios a sua atividade profissional. Este fenomeno pode ser explicado pelo fato de que, na
vida cotidiana de um tal médico, o exercicio habitual dos padrdes de comportamento
cognitivo caracteristicos da autonomia intelectual e da metodicidade intelectual esta
relacionado a uma pratica epistémica sifuada—a pratica de raciocinar nas situagdes
tipicamente encontradas em sua atividade profissional. Em outras palavras, as virtudes de
autonomia e metodicidade intelectuais estariam, em um tal caso, biograficamente
vinculadas a atividade profissional da pessoa em questdo. Por consequéncia, virtudes
intelectuais raramente sdo tracos de carater robustos precisamente porque nossos tragos de
carater sdo cultivados por meio do exercicio habitual de um conjunto (frequentemente fino,

raramente espesso) de praticas epistémicas situadas.

A robustez de uma virtude intelectual, como ja se observou via Lepock (2011),
deve-se a dois fatores: poder e portabilidade. De acordo com Lepock (2011: 119), o poder
de uma virtude intelectual caracterologica—uma disposi¢ao regulatdria—esta vinculada a
extensdo de faculdades, tipos de investigacdo etc. que ela alcanca, enquanto sua
portabilidade estd vinculada a extensdo de situagdes que ela alcanga. Sendo assim, a
robustez de um trago de carater pode aumentar devido tanto ao poder como a portabilidade
de um traco de carater. Assim, por exemplo, uma pessoa pode cultivar os padrdes de
comportamento cognitivo caracteristicos da autonomia intelectual exercitando
habitualmente o raciocinio—neste caso ela é, por assim dizer, uma raciocinadora
autonoma. Caso, no entanto, ela passe a cultivar os mesmos padrdes de comportamento
cognitivo caracteristicos da autonomia intelectual a partir de praticas epistémicas para além
do raciocinio—digamos, em praticas como as de interpretar e observar—, ela estaria
aumentando a robustez do poder de sua disposicdo intelectualmente autonoma. Se,
ademais, ela exercitasse habitualmente estas praticas em inumeras situagdes distintas,
aumentaria a robustez da portabilidade de sua disposi¢cdo intelectualmente autonoma.
Trocando em miudos, quanto mais espesso ¢ o conjunto de situagdes nos quais ela exercita

uma virtude, maior—mais robusta—sua portabilidade; quanto mais espesso € o conjunto
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de praticas epistémicas nos quais ela exercita uma virtude, maior—mais robusto—seu

poder.

Estas observacgdes sdo de particular importancia no campo da pratica e teoria
educacional. Sdo de particular importancia a feoria educacional porque, a partir destas
observagdes, ¢ uma vez consentindo que a educagdo deve buscar cultivar em seus
estudantes tracos de carater intelectualmente virtuosos, pode-se debater se o que a educagao
deve almejar sdo virtudes intelectuais caracterologicas de nivel o mais robusto possivel ou
de niveis mais especializados e modestos. Em outras palavras, ¢ preciso deixar claro se o
ideal educacional da virtude intelectual que serve de padrao de avaliacdo de curriculos,
métodos didaticos, testes de aprendizagem e politicas educacionais € um ideal de virtude

intelectual robusta ou se ele admite uma maior flexibilidade.

As observagdes anteriores sdo também de particular importancia a pratica
educacional porque, a partir delas, ¢ possivel oferecer procedimentos de diagndstico das
deficiéncias dos estudantes no que concerne ao poder e a portabilidade de seus tragos de
carater intelectuais. Por exemplo, se um estudante age de acordo com padrdes de
comportamento cognitivo caracteristicos da autonomia intelectual ao raciocinar, mas falha
em agir de acordo com os mesmos padrdes de comportamento ao interpretar, isto pode
ocorrer porque sua autonomia intelectual tem, por detrds de sua biografia, a pratica do
raciocinio, mas ndo a da interpretagdo. Se isto for o caso, pode-se oferecer ao estudante em
questdo oportunidades envolvendo situagcdes que particularmente demandem uma
interpretacdo intelectualmente autdbnoma. Com boa orientacdo e estratégias eliciadoras, ¢
provavel que o estudante em questdo aumente a robustez de sua autonomia intelectual no

que concerne ao poder da mesma.

Uma tltima observagdo quanto ao poder de um trago de carater intelectual deve ser
feita. Diz respeito ao fato de que € possivel que algumas virtudes intelectuais tenham, por
sua propria natureza, um poder mais limitado que outras. Por exemplo, ¢ concebivel que
a autonomia intelectual seja exercitada habitualmente por meio de um sem-ntimero de
praticas epistémicas. O mesmo, porém, ndo necessariamente se aplica a virtudes
intelectuais como inquisitividade ou generosidade intelectual. A virtude da inquisitividade,
por exemplo, parece sO poder ser exercitada habitualmente por meio da pratica do
questionamento. A virtude da generosidade intelectual, por sua vez, parece s6 poder ser

exercitada habitualmente por meio da pratica da interpretacdo. Isto ndo significa, no
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entanto, que a inquisitividade ou que a generosidade intelectual de uma pessoa nao estara
biograficamente vinculada a uma pratica epistémica situada, pois nada foi dito acerca da

portabilidade destas virtudes, mas com respeito ao poder delas.

Cabe ainda notar que o externismo biografico das virtudes, do ponto de vista da
analise do conceito de disposi¢cdo, ¢ também mais completo que o inerentismo tal como
apresentado. Isto porque, enquanto o inerentismo apresenta o componente disposicional
apenas em termos de suas caracteristicas intrinsecas (ou manifestagcdes caracteristicas)—
i.e., a psicologia e a atividade caracteristicas da disposicdo—, o externismo biografico das
virtudes tanto reconhece essas manifestagdes caracteristicas como reconhece suas
condigoes de estimulo. Nao cabe, aqui, fazer uma digressdo aprofundada na literatura
metafisica a respeito das disposi¢des, mas convém observar que o externismo biografico
das virtudes ¢ compativel com a seguinte analise condicional subjuntiva anti-disruptor

endossada por Mark Alfano (2014a: 81):

(AD-SCA) O agente esta disposto a fazer 4 em condig¢do C se, e somente se, ele

faria 4 se C fosse o caso e ndo houvesse disruptores presentes.

No caso das virtudes intelectuais, “estar disposto a fazer 4” consiste no perfil
disposicional atrelado ao padrdo comportamental 4 da virtude em questdo, enquanto a
“condicdo C” consiste no conjunto de praticas epistémicas situadas nas quais a disposi¢ao
em questao foi cultivada; i.e., o conjunto de praticas epistémicas situadas nas quais uma

disposicdo foi cultivada constitui as condigdes de estimulo da disposi¢io em questdo?®.

Em resumo, o presente trabalho propde que a individuacdo e correta descrigdo de
uma virtude intelectual, tal como possuida por pessoas de carne e 0sso, segue um
procedimento de trés etapas: (1) identifica-se a atividade caracteristica da virtude em
questdo; (2) identifica-se o perfil disposicional da virtude em questdo; e (3) identifica-se a

histoéria causal da virtude em questio®’.

46 Convém observar, entretanto, que o externismo biografico das virtudes, ao contrario da hipotese do carater
ampliado sugerido por Alfano (cf. Alfano, 2014a, p. 83; Skorburg & Alfano 2017), mantém que apenas
pessoas, ou agentes, sdo portadores de propriedades virtuosas. A atribuigdo de propriedades virtuosas ao
agente-em-S-e-E, como Alfano (2014a: 83) propoe e desenvolve, onde ‘S’ é o meio social [social milieu] e
‘E’ o ambiente ndo-social [asocial environment] me parece, na melhor das hipdteses, contraintuitiva, ¢ na
pior delas, um erro categorial. Uma disputa a respeito deste assunto, no entanto, vai além do escopo do
presente trabalho.

47 Tanto a relevincia tedrica quanto a utilidade pratica deste procedimento serdo observadas no Capitulo 4,
quando indagarmos pelo estatuto da virtude intelectual enquanto um ideal regulador da educagdo. Ao fim e
ao cabo, ndo creio que Baehr e Zagzebski ficariam descontentes em abragar o externismo biografico das
virtudes.
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Por fim, com respeito ao aspecto de sucesso no componente disposicional, cabe,
antes de mais nada, destacar que se trata de um aspecto derivativo do perfil disposicional e
do padrdo comportamental da disposicdo em questio—o que serd esclarecido na
sequéncia—, de modo que o fato de estar destacado na apresentagdo do componente merece

maiores explicagoes.

Convém, aqui, lembrar a declarag¢do de Zagzebski (1996: 100, 136) de que ‘virtude’
¢ um termo de sucesso [success term]. Isto significa dizer que, se uma determinada virtude
¢ atribuivel a uma pessoa, entdo pode-se apropriadamente esperar desta pessoa que ela, ao
se deparar com situacdes que demandem a manifestacio da virtude em questdo,

confiavelmente realize sua atividade caracteristica. Nas palavras de Zagzebski,

Uma pessoa ndo possui uma virtude a menos que ela seja confiavel em trazer a tona o fim
que ¢ almejado pelo componente motivacional da virtude. Por exemplo, uma pessoa justa
age de uma maneira que produz, de maneira bem sucedida, um estado de coisas que possui
as caracteristicas que pessoas justas desejam. Uma pessoa amavel, compassiva, generosa,
corajosa, ou justa almeja transformar o mundo de uma certa forma, e o sucesso confiavel
em transforma-lo no modo em questdo ¢ uma condigdo para ter a virtude em questdo. Por
esta razdo, a virtude requer conhecimento, ou ao menos consciéncia [awareness], de certos
fatos ndo-morais acerca do mundo. A natureza da moralidade envolve, ndo apenas querer
certas coisas, mas sermos agentes confiaveis em trazer estas coisas a tona. O entendimento
que uma virtude envolve ¢ necessario para o sucesso em trazer a tona o fim de seu
componente motivacional. Isto significa que a virtude envolve um componente de
entendimento que esta implicado no componente de sucesso. (ZAGZEBSKI, 1996, pp. 136-
137; tradugdo minha)

Antes de prosseguir, convém notar algumas divergéncias entre o modelo tedrico
aqui endossado e o modelo tedrico de Zagzebski. No modelo teérico de Zagzebski, tanto
quanto no de Driver, o sucesso ¢ um componente da virtude. No presente modelo, ele ¢ um
aspecto de um componente. Mais ainda, como € possivel observar no excerto acima,
Zagzebski declara que ha “um componente de entendimento que estd implicado no
componente de sucesso” (Zagzebski, 1996, p. 137). Este ‘componente de entendimento’ de
que fala Zagzebski ¢ muitissimo similar ao que Baehr chamou de ‘requerimento cognitivo’
das virtudes intelectuais (cf. Baehr 2013a) e que, mais recentemente, chamou de

componente judicativo (cf. Baehr 2016a).

Como se verd adiante, o presente modelo incorpora este componente—aqui
chamado de componente prudencial—, reconhecendo que tal componente contribui para
que uma pessoa intelectualmente virtuosa apreenda suas circunstancias adequadamente.
Isto significa que o presente modelo reconhece que as virtudes intelectuais sdo, em alguma
medida, conducentes a aquisicdo de crengas verdadeiras, como propdem Zagzebski e

Driver. Isto ficara mais claro quando tratarmos a respeito do componente prudencial. Por
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ora, no entanto, cabe notar que aquilo que esta sendo chamado, aqui, de aspecto de sucesso,
presente no componente disposicional das virtudes, ndo diz respeito a aquisi¢do de crengas
verdadeiras, mas, sim, ao sucesso que o agente virtuoso tem em resolver situacdes
problematicas particularmente desafiadoras na boa condugdo da dimensdo intelectual da

vida humana.

Nao sdo poucos os tedricos que destacam tal aspecto. Por exemplo, ao apresentarem

sua concepcao geral de virtude, Roberts e Wood (2007: 59-60) declaram que

[U]lma virtude humana ¢ uma base adquirida de funcionamento excelente em alguma esfera
genericamente humana de atividade que ¢ desafiadora e importante. (...) Muitas virtudes
sdo “perfeicdes”, ou realizagdes maduras de faculdades humanas naturais (...); mas algumas
sdo disposi¢des que corrigem propensdes a disfungdo e ao erro em certas situagdes comuns.
Muitas virtudes s3o disposi¢des da vontade—isto ¢, de desejo, busca de propdsitos,
preocupagao, identificacdo, vontade de poder, emogdes e escolha; e, de novo, todas as
virtudes estabelecem alguma relagdo ou outra com a vontade (...). Virtudes também podem
ser habilidades, ou envolver habilidades, embora nem todas as habilidades sejam virtudes,
uma vez que muitas habilidades nos preparam para funcionar de maneira excelente, ndo em
contextos humanos genéricos, mas em contextos especializados. Novamente, todas as
virtudes estabelecem alguma relacdo ou outra com as habilidades, pelas quais nos
negociamos atividades genericamente humanas ou situagdes para atividades. Virtudes
intelectuais (...) sdo simplesmente bases adquiridas de funcionamento intelectual
excelente—sendo isto um destes tipos de funcionamento genericamente humanos
importantes e desafiadores. (ROBERTS & WOOD, 2007, pp. 59-60; tradu¢do minha)

Note-se como Roberts e Wood destacam que as virtudes sdo uma base de
funcionamento excelente em uma esfera de atividade humana que tem importancia e ¢
desafiadora, relacionando o funcionamento excelente das virtudes a contextos ou situagoes.

Mais adiante, eles declaram que

Certas atividades ou tipos de situagdo para atividades sdo genericamente humanas.
Virtualmente todo grupo humano troca bens, busca relagdes interpessoais intimas (amiga—
amigo, esposa—esposo, pais—filhos), venera o divino, age a fim de impedir ou desviar
impulsos (medo, impaciéncia, fadiga, irritacdo, raiva etc.), investiga e transmite
conhecimento de uma pessoa para outra. Tais atividades, ou atividades em tais situagdes,
podem ser bem realizadas apenas por pessoas em quem certas capacidades e disposigdes
foram formadas pela educag¢do (em um sentido amplo). O funcionamento apropriado de
faculdades ndo ¢ suficiente. A educacdo em questdo ndao ¢ apenas “técnica”—um
treinamento de habilidades especializadas—, mas é também uma formagio em exceléncia
humana. (ROBERTS & WOOD, 2007, p. 64; tradu¢do minha, énfase no original)

Aqui, Roberts e Wood mencionam uma série de atividades humanas nas quais as
virtudes nos colocam em boa posicdo para que realizemos tais atividades de maneira
excelente. Particularmente, as atividades de investigagdo e de estudo sdo as atividades nas
quais as virtudes intelectuais sdo mais relevantes. Nao surpreende que Baehr, em sua
monografia, dé€ inicio a discussdo a respeito das virtudes intelectuais chamando a atengdo
para o papel que elas desempenham no contexto da investigacao (cf. Baehr, 2011, pp. 17-

18). Baehr chama a atengdo particularmente para seis desafios comuns no contexto da
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investigacdo; nomeadamente, as demandas por (1) motivagdo inicial; (2) concentragio
suficiente e apropriada; (3) consisténcia na avalia¢do; (4) integridade intelectual; (5)

flexibilidade mental; e (6) resisténcia, ou persisténcia.

Com efeito, ao chamar a aten¢do para o aspecto de sucesso, o que pretendo ¢ chamar
a atencdo para um conjunto de desafios tipicos ou demandas genéricas do ambito intelectual
da vida humana que as virtudes intelectuais nos colocam em melhor posi¢do de superar ou
satisfazer, resolvendo situagdes problematicas que, de outro modo, estariamos
incapacitados de resolver. Tratam-se, particularmente, de situacdes problematicas
tipicamente encontradas em atividades como as de pesquisa e estudo, o que torna estas
consideragdes potencialmente importantes para o campo da educagdo, seja dentro de um
ambiente escolar, académico ou mesmo independente. Dai a relevancia em se destacar o

aspecto de sucesso neste trabalho. Seguem-se alguns exemplos a fim de iluminar este ponto.

Considere a virtude da inquisitividade. Em sua monografia, Baehr (2011: 19)
argumenta que esta virtude contribui para que alguém que se dedica a pesquisa mantenha
sua motivagdo para pesquisar a respeito de um assunto. O mesmo ¢ ratificado por Lani
Watson (2015: 2.1a), quem tem dedicado sua pesquisa a esta virtude em particular. Em
poucas palavras, a inquisitividade ¢ uma virtude que otimiza o sucesso de seu possuidor no

que concerne a demanda por motivagdo na vida intelectual dessa pessoa.

Considere, agora, a virtude da coragem intelectual. De acordo com Baehr, a
coragem intelectual ¢ “uma disposi¢do para persistir em (ou com) um estado ou curso de
acdo direcionado a um fim epistemicamente bom, apesar do fato de que fazé-lo envolve
uma ameaca aparente ao proprio bem-estar” (BAEHR, 2011, p. 177). Uma vez consentido
com isto, ¢ plausivel arguir que a coragem intelectual ¢ uma virtude que otimiza o sucesso
de seu possuidor no que concerne a demanda por resisténcia, ou persisténcia, na vida

intelectual de uma pessoa.

Por fim, considere a virtude da mentalidade arejada, que, como ja vimos, Baehr
define como uma disposi¢do que motiva e habilita uma pessoa a transcender um ponto de
vista cognitivo padrdo a fim de considerar seriamente os méritos de pontos de vista
cognitivo distintos. Assumindo-se esta analise, ¢ plausivel esperar de uma pessoa
intelectualmente arejada que ela seja exitosa em corrigir suas propensdes a disfuncao e ao

erro, lembrando as palavras de Roberts e Wood, de acordo com os quais, algumas virtudes
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intelectuais sdo “disposi¢des que corrigem propensdes a disfuncdo e ao erro em certas

situacdes comuns”.

Estes exemplos sdo suficientes para esclarecer o aspecto de sucesso em questdo.
Convém observar que este aspecto poderia ter sido suprimido da apresentacdo inicial do
presente modelo, uma vez que ele ¢ meramente uma consequéncia do tipo de perfil
disposicional e do padrdo comportamental de um traco de carater intelectual—que espero
ter deixado claro pelos exemplos oferecidos. Entretanto, uma das razdes para destacar o
presente aspecto € porque ele oferece uma ferramenta promissora para a classificacao das
virtudes (recorde-se D5) e satisfaz, ao menos em parte, outros trés importantes desiderata

tedricos; nomeadamente, D1, D2 e D6.

Em primeiro lugar, o aspecto de sucesso oferece uma ferramenta promissora para a
classificacdo das virtudes intelectuais caracterologicas. Isto porque tal aspecto permite que
se classifiquem as virtudes em grupos relativos as demandas que cada virtude, em
particular, equipa uma pessoa a satisfazer. Em sua monografia, Baehr (2011: 17-22) oferece
uma classificagdo que serve de referéncia para a presente discussdo e para a qual

retornaremos ao fim deste capitulo.

Em segundo lugar, o aspecto de sucesso ¢ capaz de oferecer uma explicagdo da
desejabilidade das virtudes intelectuais caracteroldogicas. Uma virtude intelectual ¢
desejavel para o seu possuidor porque, uma vez que tal propriedade equipa o agente em
questdo a superar os desafios tipicos ou as demandas genéricas do ambito intelectual da
vida humana, o agente que possui uma virtude intelectual encontra-se em uma posi¢ao
melhor para lidar com tais desafios e demandas, vendo-se beneficiado por suas virtudes.
Com razado, pode-se dizer que uma pessoa intelectualmente virtuosa estd em condig¢des
melhores de enfrentar situacdes problematicas ubiquamente presentes na vida humana do

que uma pessoa intelectualmente viciosa.

Em terceiro lugar, o aspecto de sucesso oferece uma ferramenta para prever como
uma pessoa que cultiva certo grupo de virtudes intelectuais se saird ao se defrontar com um
desafio relacionado ao grupo de virtudes em questdo. Assim, por exemplo, se uma pessoa
cultiva virtudes que a equipam a superar desafios relacionados ao foco ou concentragao nos
estudos, entdo ¢é previsto que esta pessoa, diante de um tal desafio, revelar-se-4 uma pessoa

focada.
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Por fim, em quarto lugar, o aspecto de sucesso revela-se de extrema utilidade ao
campo da pratica e teoria educacional, pois as demandas aqui descritas sdo demandas
tipicas da vida escolar e académica, de modo que, dependendo das necessidades
circunstanciais, o ensino de virtudes intelectuais pode ser direcionado aos grupos de
virtudes nos quais os estudantes revelam ser deficientes. Assim, por exemplo, se um
estudante tem dificuldade em se concentrar nos estudos, os professores podem unir esforgos
para que este estudante cultive uma classe de virtudes que lhe ajudardo a superar esta

dificuldade da vida escolar ou académica.
1.1.3.2 O componente motivacional

2. Um trago de carater intelectual 7 de um sujeito S ¢ uma virtude intelectual
J somente se T estd fundamentado em uma orienta¢do psicoldgica positiva

de S direcionada a algum bem epistémico B.

Assim como nos modelos de Zagzebski (1996) e Baehr (2011, 2016a), o presente
modelo endossa a ideia de que um traco de carater intelectual qualquer s6 conta
genuinamente como uma virtude intelectual se as manifestagdes deste trago de carater estdo
enraizadas numa motivagao distintivamente intelectual; i.e., se as manifestagdes deste trago
de carater intelectual “podem ser atribuidas a uma motivagdo mais profunda” (Zagzebski,
1996, p. 252). Em outras palavras, em casos de manifestagdo de uma virtude intelectual,
uma orientagdo psicologica positiva em direcdo a algum bem epistémico (e.g., verdade,
conhecimento, aprendizado etc.) ¢ uma parte saliente para explicar por que uma pessoa

manifestou um trago de carater intelectualmente virtuoso.

Como Baehr reconhece (2011: 109; 2016a: 87), esta orientagdo psicoldgica positiva
direcionada a bens epistémicos pode se manifestar, fundamentalmente, sob duas formas:
ora como estado afetivo (ou desiderativo) positivo, ora como um firme compromisso
racional ou volitivo. Quando esta orientagdo psicologica positiva se manifesta como estado
afetivo positivo, pode-se falar de um amor pelo bem epistémico em questdo (e.g., um amor
pelo aprendizado, ou um amor pelo conhecimento etc.), referindo-se, assim, a uma emogao
de valéncia positiva*®. Quando, por sua vez, esta orientacio psicologica positiva se

manifesta como um firme compromisso volitivo ou racional, trata-se de uma atitude

48 Note-se que estados afetivos incluem nio s6 emogdes, mas também humores. Ocorre, porém, que humores
ndo parecem ter objeto intencional, diferentemente das emogdes que, pelo menos caracteristicamente, sdo
direcionadas a algo no mundo. Retomarei a distingdo entre emogdes ¢ humores no Capitulo 3.
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conativa, tal como uma intencio de alcancar o bem epistémico em questdo*’. Como Baehr
observa (2016a: 87), um firme compromisso racional ou volitivo com a verdade entra em

acdo quando o estado afetivo ou desiderativo de uma pessoa pela verdade diminui.

Com base no que foi dito, ¢ possivel observar que, mesmo quando o perfil
disposicional de uma virtude consiste em um apetite especifico—por exemplo, a inclinagdo
de considerar seriamente pontos de vista alternativos—, este apetite deve estar firmemente
assentado numa atitude conativa ou num estado afetivo positivo cujo objeto intencional &
um bem distintivamente intelectual—e.g., uma intengdo ou esperanca de alcangar

entendimento acerca de algum tépico ou, ainda, um amor pelo aprendizado.

Isto sugere, como propde Baehr (2011: 103), que as virtudes intelectuais possuem
uma estrutura psicologica integrada que pode ser dividida em duas camadas [two-tier], a
primeira delas consistindo precisamente no presente componente, ou seja, numa orientacao
psicologica positiva direcionada a algum bem epistémico; a segunda camada consistindo
precisamente no componente disposicional. O ponto de Baehr, compartilhado por
Zagzebski (1996: 252) e reivindicado aqui, ¢ o de que a camada propria ao componente
disposicional estad fundamentada na camada propria ao componente motivacional, estando

ambas integradas.

Considere, novamente, o exemplo da mentalidade arejada. Uma pessoa
intelectualmente arejada caracteristicamente quer e, dentro de certos limites, é capaz de
transcender um ponto de vista cognitivo padrao ou pessoal a fim de considerar seriamente
os méritos de pontos de vista distintos. O ponto aqui € o de que a mentalidade arejada de
alguém s6 ¢ uma virtude intelectual na medida em que a manifestagdo da vontade e da
competéncia deste sujeito em transcender um ponto de vista cognitivo padrao ou pessoal a
fim de considerar seriamente os méritos de pontos de vista alternativos se segue de (ou
pode ser atribuida a) uma orientagdo psicologica positiva direcionada a algum bem
distintivamente epistémico. Isto ¢, a vontade e competéncia caracteristicas da mentalidade

arejada devem estar ancoradas em uma atitude conativa ou em um estado afetivo positivo

49 A nomenclatura usual e corrente em filosofia para estados mentais como desejos, intengdes € esperangas é
“atitude proposicional”. Aqui, porém, serdo distinguidas as atitudes cognitivas, como crengas, juizos e
memorias proposicionais, das atitudes conativas, como desejos, intengdes e esperancas, pelo fato de que
somente as primeiras sdo atitudes que tém por objeto algo que é portador de valor de verdade—uma
proposigao.
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cujo objeto intencional ¢ um bem epistémico a fim de ser genuinamente uma virtude

intelectual.

Como pode ser observado no que ficou dito, este componente torna a posse de
virtudes intelectuais uma tarefa relativamente exigente. Esta exigéncia, porém, é razoavel.
Uma das razdes para tal exigéncia é que este componente explica por que uma pessoa
intelectualmente virtuosa ¢ um alvo apropriado de admiragdo intelectual. Como Baehr
também nota (2011: 93), uma pessoa que deseje ou intente buscar a verdade e o
conhecimento por celebra-los como bens finais e como figurando entre os maiores bens da
humanidade, ¢ uma pessoa que ¢ (ou a0 menos merece ser) alvo de admiragao intelectual.
Uma segunda razdo para tal exigéncia ¢ que este componente também explica por que uma
pessoa intelectualmente virtuosa caracteristicamente sente satisfacdo (ou tem sentimentos
apropriados) em realizar acdes intelectualmente virtuosas. Isto ocorre porque ¢ esperado
que uma pessoa que ame, deseje, espere ou queira alcangar um bem epistémico sinta-se

satisfeita quando age de modo a intenciona-lo.

Antes de prosseguirmos, convém ocuparmo-nos com a seguinte questdo: € a
presente condigdo uma descricdo de um componente das virtudes intelectuais ou de alguma
virtude intelectual particular? Esta preocupagdo surge porque, por um lado, o estado afetivo
positivo direcionado a bens epistémicos mencionado nesta condigdo ¢ constantemente
identificado como consistindo num amor intelectual, ou “amor pelo conhecimento”, o qual,
por sua vez, ¢ descrito por alguns tedricos das virtudes como uma condigdo para a posse de
virtudes intelectuais (Zagzebski 1996; Baehr 2011), enquanto que por outros tedricos das
virtudes como uma virtude intelectual particular (Roberts e Wood 2007); por outro lado, a
atitude conativa direcionada a bens epistémicos, também mencionada nesta condigdo, pode,
igualmente, ser plausivelmente identificada com alguma virtude intelectual particular—
particularmente, a virtude da responsabilidade ou da conscienciosidade epistémica, que os
epistemologos das virtudes frequentemente descrevem como consistindo num desejo ou
vontade de obter conhecimento, verdade ou outros bens epistémicos, ou mesmo de cumprir
com as obrigacdes epistémicas, revelando, assim, um profundo compromisso e respeito

pelos mais diversos bens epistémicos.

Ora, se o componente motivacional aqui apresentado faz referéncia a duas outras
virtudes intelectuais particulares, entdo o modelo aqui endossado ndo explica uma classe

particular de virtudes intelectuais, uma vez que pressupde a mesma. Em outras palavras,
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esta classe de virtudes intelectuais assumidas pelo presente modelo ¢ o que explica a
estrutura das demais virtudes intelectuais, mas ndo sdo elas mesmas explicadas pelo
modelo, do contrario o modelo seria circular. Em sua resenha da obra de Roberts e Wood
(2007), Baehr nota com estranheza as observagdes que ora sdo feitas e que, a bem da
verdade, podem ser generalizadas para a maneira como muitos tedricos das virtudes tém

falado a respeito do assunto. Nas palavras dele,

Uma segunda preocupagdo diz respeito ao tratamento dos autores de um “amor pelo
conhecimento” como uma virtude intelectual discreta. A posi¢do dos autores aqui, tanto
quanto suas implicagcdes para um tratamento da estrutura de uma virtude intelectual,
provocam-me a impressdo de ser estranha e problematica. Em uma visdo mais padronizada
(Zagzebski 1996; Montmarquet 2000), algo como um amor pela verdade ou pelo
conhecimento ¢ um componente de uma virtude intelectual—nao uma virtude em si mesma.
Incidentalmente, Roberts ¢ Wood falam uma quantidade consideravel de coisas que
favorece este modelo alternativo e por vezes até mesmo parecem abraga-lo. Por exemplo,
eles regularmente notam que um dado trago de carater conta como uma virtude intelectual
apenas onde ele € suportado por um amor pelo conhecimento (219; 239-41; 250; 265; 284).
E eles descrevem um amor pelo conhecimento como estando em uma “relagdo fundamental
e de envolvimento com as outras virtudes” (284) e como uma “pressuposi¢ao ou fundo
necessario para todas as outras virtudes” (305). Mas dado esta relagdo de suporte
sistematico e fundamental entre um amor pelo conhecimento e outras virtudes intelectuais,
por que ndo pensar o primeiro como um elemento de cada virtude intelectual, ao invés de
uma virtude separada ou discreta?*® (BAEHR, 2007; tradugdo minha, énfases no original)

A preocupagdo de Baehr pode ser dissolvida de duas maneiras possiveis. A primeira
estratégia, seguindo a sugestao de Baehr, ¢ negar que tal componente seja uma (ou mais de
uma) virtude intelectual discreta, apenas mantendo a afirmacao de que ¢ um componente
de cada virtude intelectual. A segunda maneira ¢ abracando a tese de que tal componente
envolve uma classe de virtudes intelectuais que da base para a posse de todas as outras.
Esta classe—a classe de virtudes intelectuais bdsicas—sera discutida na se¢do seguinte.

Agora, porém, convém considerar o terceiro e tltimo componente de MH.
1.1.3.3 O componente prudencial

3. Um trago de carater intelectual 7 de um sujeito S ¢ uma virtude intelectual
V somente se T estd fundamentado em uma capacidade de S para discernir
as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar com a atividade cognitiva

caracteristica 4 tendo em vista alcancar algum bem epistémico B.

O componente prudencial (ou de sensitividade), assim como o componente
motivacional, esta descrito em termos de uma relagao de fundamentagdo metafisica. Ou

seja, assim como o componente motivacional, o componente prudencial ¢ uma parte

50 Cf. <https://ndpr.nd.edu/news/intellectual-virtues-an-essay-in-regulative-epistemology/>. Acesso em 25
de jul. de 2019.
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saliente para explicar por que a manifestacdo de um trago de carater intelectual ¢é a
manifestacdo de uma virtude intelectual genuina. Neste sentido, ambos os componentes

motivacional e prudencial unificam e fundamentam a classe das virtudes intelectuais.

No caso particular do componente prudencial, o que explica a manifestagdo de um
traco de carater intelectualmente virtuoso ¢ a capacidade por parte do sujeito de discernir
as circunstancias nas quais ¢ apropriado manifestar a virtude em questdo. O componente
prudencial, neste sentido, ¢ uma capacidade, habilidade, competéncia ou poder necessario
para a posse e manifestacdo de um trago de carater intelectual qua virtude intelectual. Ela
consiste, mais especificamente, em uma habilidade de discernimento, sendo o objeto desse
discernimento, grosso modo, as circunstancias em que ¢ oportuno manifestar uma virtude
intelectual. Plausivelmente, o discernimento de tais circunstancias ¢ constituido por
atitudes cognitivas, tais como juizos (acurados) e conhecimentos acerca do que, numa
situagdo particular, é relevante considerar desde um ponto de vista pratico. Trata-se, assim,
de uma capacidade para apreender as saliéncias praticas de uma determinada circunstancia

e que parece estar profundamente conectado ao raciocinio pratico.

Como ja observado antes, Baehr (2011: 103) sustenta que as virtudes intelectuais
possuem uma estrutura psicoldgica bipartida integrada. Trata-se de uma estrutura
psicolégica bipartida porque (1) todas as virtudes intelectuais possuem em comum algo
como um ‘amor pela verdade’ ou desejo pelo conhecimento, embora (2) cada virtude
individual possua sua propria motiva¢do distintiva e mais imediata. Por sua vez, esta
estrutura psicoldgica bipartida das virtudes intelectuais ¢ uma estrutura psicologica
integrada porque certa relagdo tem sido estipulada entre estas duas camadas, especialmente
em termos de fundamentacdo metafisica. Para Baehr, (3) a motivacdo imediata
caracteristica de virtudes intelectuais particulares estd fundamentada na (ou segue-se da)
motivacdo mais geral direcionada a verdade, ao conhecimento etc. Neste sentido, a
motivagdo comum a todas as virtudes intelectuais € basica, enquanto a motivagao especifica

a cada virtude ¢, em algum sentido, dependente daquela.

Em “The Cognitive Demands of Intellectual Virtue” (2013a), a fim de explicar esta
relacdo de fundamentacdo, Baehr propde um requerimento cognitivo para a posse de
virtudes intelectuais, argumentando que tal requerimento € o que permite conectar as duas
camadas da estrutura psicologica de uma virtude intelectual; i.e., conectar a motivagao

especifica a cada virtude intelectual & motivacdo mais geral que caracteriza todas as
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virtudes intelectuais. Tal requerimento cognitivo ¢ descrito por ele em termos de uma
crenga (cf. Baehr, 2013a, p. 101). Isso estd em concordancia com a maneira como o

componente prudencial tem sido descrito até aqui.

Em primeiro lugar, o componente prudencial foi apresentado como a capacidade de
S para discernir as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar com a atividade cognitiva
caracteristica 4 tendo em vista alcancar algum bem epistémico B. Esta caracterizacdo
sugere, como se pode observar, que tal capacidade oferece uma conexdo entre a atividade
cognitiva caracteristica do trago em questdo e o bem epistémico para o qual essa atividade,
em ultima andlise, esta direcionada. Neste sentido, para usar uma metafora culinaria
oportuna, o componente prudencial ¢ aquilo que da liga aos componentes motivacional e
disposicional—¢ ele que da estrutura, firmeza, sendo responséavel pela mistura entre estes
dois componentes. Dito de outro modo, o componente prudencial ¢ aquilo que medeia a

integragdo entre os componentes disposicional e motivacional.

Em segundo lugar, o componente prudencial foi apresentado como uma capacidade
no qual um traco de carater intelectual candidato a uma virtude intelectual genuina esta
fundamentado. Isto €, o componente prudencial, assim como o componente motivacional,

esta na base de todas as virtudes intelectuais.

Por fim, enquanto a psicologia caracteristica do componente motivacional pode ser
descrita em termos de estados afetivos e atitudes conativas, a psicologia caracteristica do
componente prudencial pode ser descrita em termos de atitudes cognitivas. Isso esta em
concordancia com a caracterizacdo doxastica que Baehr oferece para tal requerimento.
Cabe ainda notar que tais atitudes cognitivas devem ser consideravelmente acuradas, uma
vez que o discernimento das circunstancias em que ¢ apropriado manifestar um trago de
carater intelectual implica uma apreensdo de caracteristicas relevantes das circunstancias
em questdo. Isto, porém, nao implica qualquer compromisso com a ideia de que virtudes
intelectuais sdo tracos de carater conducentes a verdade—ao menos ndo de maneira
sistemdtica e generalizada. O componente prudencial implica apenas que a pessoa
intelectualmente virtuosa tendera a formar crengas verdadeiras (e a fazer avaliagdes
adequadas) a respeito da presenga de boas oportunidades, numa dada circunstancia, para

manifestar suas virtudes intelectuais.

Antes de prosseguirmos, convém chamar a aten¢do para o fato de que, como o

proprio Baehr observa (2013a: 103), o componente prudencial parece indicar uma conexao
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entre as virtudes intelectuais e a virtude da sabedoria pratica. Isto antecipa algo que sera
assunto da proxima se¢do. Minha hipdtese ¢ a de que o componente prudencial ¢ aquilo
que os filésofos chamam de sabedoria pratica e que, portanto, a relagdo entre virtudes
intelectuais e a virtude da sabedoria pratica consiste numa rela¢do de fundamentagdo, em

que a sabedoria pratica ¢ fundamento das demais virtudes.

Novamente, reconhecer isto traz um custo importante para MH, pois, uma vez que
o componente prudencial ¢ fundamento das virtudes intelectuais, embora ele proprio
consista numa virtude intelectual particular, entdo MH explica a natureza de certas virtudes
intelectuais, assumindo que hé certa classe de virtudes intelectuais que figuram como o

explanans de outras. Isto enfraquece o modelo consideravelmente.
1.2 Uma investigacio acerca da unidade das virtudes intelectuais

Esta secdo busca sondar o topico classico da unidade das virtudes a partir de uma

ferramenta da metaontologia, a saber, as relacdes de dependéncia ontologica.
1.2.1 Unidade das virtudes e dependéncia ontologica

1.2.1.1 A tese da unidade das virtudes interpretada em termos de relagdes de

dependéncia ontoldgica

Apesar da pouca literatura produzida a respeito do assunto, duas teses contrarias sao
dignas de nota quando tentamos investigar as relacdes de dependéncia que as virtudes
intelectuais porventura estabelecem entre si. A primeira delas—que, a bem da verdade, ¢
uma familia de teses—pode ser chamada de fese de cardinalidade, segundo a qual ha ao
menos uma virtude intelectual bésica da qual todas as outras sdo derivadas®'. Exemplares
desta tese podemos encontrar em Lorraine Code (1984: 34; 1987: 44), para quem a
responsabilidade epistémica ¢ uma virtude central da qual todas as outras irradiam; em Jan
Steutel e Ben Spiecker (1987: 64), para quem o grupo das virtudes intelectuais esta baseado
na—e ¢ unificado pela—virtude cardinal de consideragdo e respeito pela verdade; e em
Robert Roberts e Jay Wood (2007: passim), para quem o amor pelo conhecimento e a

sabedoria pratica sdo a base de todas as outras virtudes intelectuais.

5! Note-se que a relagdo aqui estipulada é uma relagio de fundamentacdo metafisica, de modo que podemos
caracteriza-la, sem perda de generalidade, como irreflexiva, assimétrica e transitiva. Ou seja, ¢ uma relagdo
de ordem parcial estrita.
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A segunda delas podemos chamar de tese da interdependéncia global, segundo a
qual todas as virtudes intelectuais dependem umas das outras e estabelecem entre si
relagdes de refor¢o mutuo, ndo existindo virtude que seja mais basica que outra—nao
existindo, portanto, relagdes hierarquicas entre elas. Embora ndo haja nenhuma defesa
categérica desta tese na literatura, h4 alguma evidéncia textual de que um exemplar desta
tese pode ser encontrado em Richard Paul (2000: 262-263), para quem, em resumo, as

virtudes intelectuais estabelecem entre si relagcdes de mutuo e amplo reforco.

As teses aqui contrastadas sdo de natureza bastante geral e apresentam relacdes
significativas com as versdes mais radicais da afamada tese da unidade das virtudes.
Ocorre, entretanto, que a expressao “unidade das virtudes” confunde mais do que esclarece
o tipo preciso de relagdo que ha entre elas. Isto ocorre porque ¢ possivel distinguir
variedades de teses que postulam uma unidade das virtudes sem, no entanto, ter clareza
quanto aos aspectos formais que caracterizam a relacdo postulada. Em Intellectual Virtues

and Education, Baehr coloca essa discussdo com as seguintes palavras:

Estas conexdes [entre diferentes virtudes intelectuais] podem ser sondadas em maior
detalhe, tanto para langar luz em toda a amplitude de modos nas quais as virtudes em
questdo estdo relacionadas umas as outras e dependem umas das outras, ¢ com um olho em
questdes acerca da “unidade” das virtudes intelectuais. Por exemplo, algumas virtudes sdo
de tal modo que elas ndo podem ser possuidas na auséncia de outras virtudes? Seria
plausivel uma tese da unidade ainda mais radical, de tal modo que alguém realmente ndo
possa possuir uma unica virtude intelectual sem possui-las fodas? (BAEHR, 2016b, p. 244;
tradugdo minha, énfases no original)

Embora esta passagem ndo esteja propondo interpretar a unidade das virtudes em
termos de dependéncia ontoldgica, ¢ claro existir alguma semelhanga entre ambas as
coisas®?. Nesta passagem, antes de mencionar a palavra “unidade”, Baehr fala de uma
possivel dependéncia entre as virtudes. Ademais, quando ele articula duas variedades da
tese da unidade, ¢ possivel interpretar suas palavras como sugerindo duas relagdes de

dependéncia ontoldgica distintas.

Assim, a proposta aqui ¢ sondar a unidade das virtudes em termos de dependéncia
ontoldgica, um conceito para o qual a metaontologia tem dado amplo destaque. Uma razao
para assim fazer ¢ que, enquanto as relacdes de dependéncia ontoldgica ja possuem uma
ampla literatura a respeito de seus aspectos formais, o termo “unidade” estd longe de uma

interpretacdo consolidada a respeito de tais aspectos, € uma vez que busca-se aqui um tipo

52 Robert Roberts ¢ Jay Wood (2007: 80), por exemplo, sugerem que o que tem sido chamado de ‘unidade
das virtudes’ diz respeito a interdependéncia entre elas.
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preciso de relacdo entre as virtudes intelectuais, ¢ preferivel sondd-lo a partir de

ferramentas que permitam um grau maximo de exatidao.
1.2.1.2 Variedades de dependéncia ontolégica

Convém, antes de prosseguir, fazer algumas breves consideracdes a respeito dos
aspectos formais das relagdes de dependéncia. A literatura metafisica a respeito das
relacdes de dependéncia ontoldgica teve grande destaque nos Ultimos anos, especialmente
no que concerne a investigacao acerca das relagdes de fundamentagdo metafisica (Schaffer
2009; Ney 2014: 53-57; Berto e Plebani 2015: 113-119; Tahko 2015: Caps. 5-6; Santos
2016). Em “On What Grounds What” (2009), Schaffer apresenta seu ponto contra a
concep¢ao de Quine de que a metafisica lida com a questdo sobre o que hd e argumenta por
um retorno a concepgao tradicional da metafisica que busca investigar a realidade numa
estrutura ordenada e hierdrquica, onde ha coisas mais fundamentais que outras> (cf.
Schaffer, 2009, pp. 347-373). Schaffer (2009: 375-376) ainda introduz uma notagdo para
relagdes de fundamentagao, onde “x\y” significa que x fundamenta y, e caracteriza-as como

irreflexivas, assimétricas e transitivas.

Uma relacdo de fundamentacdo metafisica ¢ irreflexiva na medida em que, para
qualquer ente que se tome em consideracdo, ndo € o caso que tal ente seja o fundamento de
si mesmo. E dita assimétrica & medida que, para quaisquer entes X e y que se considere, ¢
o caso de que, se x ¢ fundamento de y, entdo y ndo ¢ fundamento de x. Por fim, diz-se de
uma tal relacdo que ela ¢ transitiva a medida em que, para quaisquer entes X, y € Z que se
leve em consideragdo, ¢ o caso que, se x ¢ fundamento de y e y ¢ fundamento de z, entdo x

¢ fundamento de z. Formalmente:
Irreflexividade: Vx —(x\x)
Assimetria: VxVy ((x\y) — ~(y\x))
Transitividade: VxVyVvz ((x\y) A (y\z) — (x\z))

Embora estas caracteristicas sejam amplamente difundidas na literatura como
descricdes acuradas das relagdes de fundamentagdo metafisica, ha também quem coloque

questdes pontuais sobre elas. Por exemplo, Tahko (2015: secdo 5.4) nota algumas

33 Note, porém, que uma interpretagio mais caridosa do ponto de vista de Quine permite compreendé-lo como
um filésofo preocupado com essa questdo que Schaffer identifica com a metafisica tradicional. Alyssa Ney
(2014: 57), em seu excelente livro de introdug@o a metafisica, oferece uma generosa interpretacio acerca do
que Quine pretendia com seu método de busca por compromissos ontoldgicos.
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limitagdes para ambos os aspectos e o proprio Schaffer (2012) apresenta alguns

contraexemplos ao aspecto da transitividade.

J& as relagdes de interdependéncia, uma variedade das relagcdes de dependéncia
pouco explorada nesta literatura, parecem ter um aspecto formal distintivo, embora
compartilhem dois aspectos formais em comum com as relagdes de fundamentacdo;
nomeadamente, relagdes de interdependéncia s3o caracteristicamente simétricas
(Thompson, 2016, p. 42), embora sejam irreflexivas e transitivas tanto quanto as relagdes
de fundamentagdo. Relagdes de interdependéncia sdo irreflexivas porque, do contrério,
estariamos descrevendo autossuficiéncia ao invés de interdependéncia; sdo transitivas
porque se X e y sao mutuamente dependentes e y € z sdo mutuamente dependentes, entdo x
e z sao também mutuamente dependentes—ainda que esta dependéncia mutua seja indireta,
pois tem y como mediador. Entretanto, a dependéncia mutua, ou interdependéncia, ¢
simétrica, na medida em que se X e y sdo mutuamente dependentes, entdo se segue que X

depende de y e y depende de x.
1.2.1.3 Os relata das relagdes de dependéncia ontoldgica

Uma questdo que exige clareza antes de prosseguir diz respeito ao tipo de ente que
sdo as virtudes quando se estipula entre elas uma relagcdo. Quando isso ¢ feito, ndo se esta,
de modo algum, reificando as virtudes e, por extensdo, incorrendo-se em um erro
categorial; virtudes continuam sendo o que sdo: propriedades de pessoas. Embora seja
muito comum exemplificar as relacdes de dependéncia a partir de relata como objetos e
fatos, ndo ha por que impedir que propriedades figurem como os relata de uma relagdo de
dependéncia ontoldgica. Thompson (2016: 38), declarando uma postura neutra com
respeito aos tipos de entes que estabelecem relagdes de dependéncia, lista, como exemplos

possiveis, objetos concretos, fatos, propriedades, estados de coisas e tropos.

Tome-se, por exemplo, a distingdo que Locke estabelece entre qualidades primarias
e secundarias. No Ensaio, discutindo a ideia de qualidade, Locke argumenta que os objetos
possuem qualidades que lhes sdo originais e primarias, enquanto que ha qualidades que
“ndo sdo mais que poténcias para produzir em nds varias sensagdes por meio das suas
qualidades primarias” (Ensaio, L.II: VIIL.9-10; énfase minha). A estas ultimas, Locke deu
o nome de qualidades secundarias. Creio ja estar claro que a passagem aqui enfatizada
estipula uma relagdo de dependéncia ontoldgica entre dois tipos de propriedades, onde a

manifestacdo das qualidades secundarias depende, ontologicamente, das qualidades
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primarias. A dependéncia em questdo, além de irreflexiva e transitiva, ¢ claramente
assimétrica, de modo que se pode dizer, com maior precisdo, tratar-se de uma relacdo de

fundamentagdo metafisica.

Um segundo caso digno de nota, e relacionado ao nosso tdpico, diz respeito a
virtude da integridade cognitiva. Tanto Zagzebski (1996: 137, 162) quanto Baehr (2011:
20), embora ndo se aprofundem no assunto, parecem assumir que a virtude da integridade
cognitiva ¢ uma virtude superveniente. Ora, se a integridade cognitiva sobrevém a um
conjunto de outras virtudes, entdo os membros deste conjunto sdo virtudes mais bdsicas
das quais a virtude da integridade cognitiva é derivada®*. Isto pode nos levar a sondar a
presenca de relacdes de fundamentacdo localizadas, sem que seja necessario se
comprometer com alguma tese de cardinalidade, o mesmo valendo para relagdes de
interdependéncia localizadas, ndo sendo necessdrio se comprometer com a tese de

interdependéncia global.
1.2.2 Questoes de método

1.2.2.1 Relagdes de dependéncia ontologica e relagcdes de simultaneidade ou
coincidéncia

Feitas todas estas consideracdes, passemos agora para as questdes de método. Em
primeiro lugar, as caracteristicas compartilhadas entre relacdes de fundamentacdo
metafisica e relacdes de causalidade sdo tais que, previsivelmente, problemas
metodolodgicos similares surgem. Assim como a investigacdo empirica deve ser cautelosa
em nao confundir correlagdo com causalidade, a nossa investiga¢do deve ser cautelosa o
suficiente para ndo confundir relagdes de simultaneidade ou coincidéncia com relagdes de

dependéncia ontologica propriamente ditas. Considere o seguinte cenario:

A INTERPRETE DE WITTGENSTEIN. Jane é uma renomada e
orgulhosa filésofa, principalmente em virtude de suas interpretagdes
originais e frutiferas das Investigacoes Filosoficas de Wittgenstein. Neste
momento, Jane estd em um importante evento que congrega outros afamados
especialistas em Wittgenstein, apresentando uma interpretacdo original

acerca do enigmatico final do aforismo 402 do Da Certeza. No decorrer da

54 H4 enorme semelhanga nisto que foi dito com a maneira como o filésofo David Thunder aborda a virtude
da integridade ética. Para ele (2014: 45), a virtude da integridade precisa ser analisada a partir de uma familia
de virtudes interconectadas.
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apresentacdo, porém, Jane se da conta de um equivoco que lhe tinha passado
despercebido esse tempo todo. Imediatamente, mesmo com receio de como
os pares possam reagir a sua declaragdo, Jane anuncia ao publico que sua
proposta interpretativa estd equivocada e que ele—o publico—deve

simplesmente desconsidera-la.

Ha um ato virtuoso acontecendo neste cendrio. Jane poderia ter dado sequéncia a
palestra sem reconhecer o erro, contando com a sorte de que ninguém, além dela mesma, o
percebesse. Com efeito, € correto dizer que ela agiu com honestidade intelectual. Ha, além
do mais, o fato de que ela, mesmo receosa diante de um publico envolvendo pares
competentes nos estudos de Wittgenstein, foi capaz de resistir diante de todo o
constrangimento que o reconhecimento publico de um erro pode provocar em alguém que
¢ orgulhoso de seu trabalho. Neste caso, pode-se identificar ainda a ocorréncia de certo grau

de coragem intelectual.

Estariamos, assim, comprometidos com alguma tese de que, neste caso, a
honestidade e a coragem intelectuais se reforcam mutuamente, ou que uma ¢ derivada da
outra? Sinceramente, isto ndo parece ser necessario. De fato, o cendrio aqui descrito ndo
parece dar recursos suficientes para estipular qualquer relacdo de dependéncia ontolégica
entre ambas as virtudes. E plausivel interpretar o caso de Jane como envolvendo uma
coincidéncia ou simultaneidade de duas virtudes intelectuais. E ndo se trata de dividir o
comportamento de Jane em duas agdes distintas, uma na qual a virtude da honestidade ¢
instanciada e outra na qual se instancia a virtude da coragem. Antes, ¢ plausivel interpretar
0 caso como um no qual uma unica agio instancia mais de uma virtude ao mesmo tempo>°.
Embora seja caracteristico da literatura acerca das virtudes exemplificar atos de virtude a
partir de casos nos quais uma a¢ao instancia uma virtude discreta, ndo parece ser uma ideia
implausivel de se defender que héd ac¢des que instanciam duas ou mais virtudes

simultaneamente.

Trata-se de um caso para o qual devemos ter cautela. Podemos ser levados com
muita facilidade a admitir uma relagdo de dependéncia entre virtudes em cendrios onde

tudo o que consta ¢ uma coincidéncia ou relagdo temporal de simultaneidade. E da mesma

55 Este ponto talvez requeira um aprofundamento maior em teorias da agdo, algo fora dos planos do presente
trabalho.
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forma que de uma correlacio ndo se segue causalidade, de uma coincidéncia ou

simultaneidade entre dois ou mais relata ndo se segue dependéncia ontologica.

1.2.2.2 Experiéncias de pensamento como ferramenta metodoldgica para estipular

relagdes de dependéncia ontoldgica

Os problemas talvez ndo parem por ai. Uma segunda questdo metodologica que
deve ser abordada diz respeito a insuficiéncia ou, melhor ainda, imprecisdo no uso de
experiéncias de pensamento com o propdsito de constatar relagdes de dependéncia entre
dois ou mais relata. Considere-se, por exemplo, o que a filosofa Marya Schechtman tem a

dizer sobre o uso deste recurso com fins a descobrir fatos acerca da identidade pessoal:

O uso de cenarios fantasticos como um meio para descobrir fatos acerca da identidade
pessoal € (...) um que tem sido alvo de grande suspeita, e ha boa razao para tal. Nem sempre
¢ claro que nds realmente possamos imaginar o que pensamos que estamos imaginando,
que nods ndo estejamos implicitamente nos baseando em pressupostos ilegitimos, ou que nds
ndo estejamos sendo manipulados pela maneira como a histéoria é contada.
(SCHECHTMAN, 2014, p. 85; tradug@o minha)

Nesta passagem, Schechtman nota trés problemas aos quais a construcdo de
cenarios hipotéticos com a finalidade de fazer importantes descobertas filosoficas esta
sujeita. Para repeti-los: (1) nem sempre € claro que nds possamos realmente conceber o que
nés pensamos que estamos concebendo’’; (2) nem sempre ¢ claro se nossos cenarios nio
estdo implicitamente assumindo pressupostos ilegitimos; e (3) nem sempre ¢ claro que nos
ndo estejamos sendo manipulados ou induzidos pela maneira como o cenario ¢ descrito.
Para fins de exemplo, se eu tivesse descrito o cendrio da intérprete de Wittgenstein como
um caso no qual a honestidade intelectual dela motivou seu ato de coragem, eu estaria

fazendo nada menos do que o ponto (3) para o qual Schechtman chama a atengao.
1.2.3 Virtudes intelectuais bdsicas

No inicio desta se¢do, duas teses genéricas foram contrastadas a fim de oferecer
uma primeira sondagem das relagdes de dependéncia ontologica entre virtudes intelectuais.
Uma das teses €, a bem da verdade, uma familia de teses, presente em diversos autores, de
diferentes maneiras, e aqui nomeada Tese de Cardinalidade®’. No limite, uma Tese de

Cardinalidade (daqui em diante, TC) reivindica que

6 N#o sdo poucos os filésofos a marcar a distingdo entre imaginar e conceber. Essa discussio, porém, nio ¢
aqui relevante.

5STE possivel distinguir diferentes teses de cardinalidade, o que pode depender tanto das virtudes que sdo
postuladas como basicas como do nimero de virtudes. Neste ultimo caso, sugiro a ado¢do dos termos
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(TC) Ha ao menos uma virtude intelectual que fundamenta todas as demais.

Jé4 a tese contrastada a esta Giltima, a saber, a Tese da Interdependéncia Global (daqui

em diante, IG), ¢ a tese segundo a qual
(IG) Todas as virtudes intelectuais sio mutuamente dependentes.

Assim, TC ¢ uma tese que estabelece uma relacdo de fundamentagdo metafisica
(irreflexiva, assimétrica e transitiva) entre a0 menos uma virtude intelectual e todas as
demais, enquanto IG ¢ uma tese que estabelece uma relacio de interdependéncia metafisica
(irreflexiva, simétrica e transitiva) entre todas as virtudes intelectuais. Nao & possivel
endossar TC e IG ao mesmo tempo, pois, por um lado, um teérico das virtudes
comprometido com TC ¢ forcado a negar que todas as virtudes intelectuais estabelecem
entre si relacdes de dependéncia mutua, pois existe a0 menos uma virtude intelectual que
escapa das relagdes de interdependéncia metafisica; por outro lado, um teérico das virtudes
comprometido com IG ¢ forcado a negar que hd ao menos uma virtude intelectual que ¢
fundamento de todas as outras, pois todas, sem exce¢do, estabelecem entre si relagdes de
interdependéncia metafisica. Sendo assim, como arbitrar entre as duas teses? Isto ¢, com

base em que podemos endossar uma e rejeitar outra?

Como observado anteriormente, muitos teoricos das virtudes (Code 1984, 1987;
Steutel e Spiecker 1997; Roberts e Wood 2007) endossam alguma variedade de TC, de
acordo com a qual, hd a0 menos uma virtude intelectual que fundamenta todas as demais.
Lorraine Code, por um lado, defende que a responsabilidade epistémica ¢ a virtude
intelectual da qual todas as demais “irradiam” (1984: 34; 1987: 44), sinalizando uma tese
de cardinalidade monarquica. Roberts e Wood, por outro lado, sugerem que as virtudes do
amor intelectual e da sabedoria pratica estdo por trds de todas as demais virtudes
intelectuais (2007: 305), sinalizando uma tese de cardinalidade didrquica. Por fim, Steutel
e Spiecker (1997: 64) defendem que a virtude que eles chamam de “consideracao e respeito
pela verdade” que, a bem da verdade, parece corresponder a responsabilidade epistémica,
¢ a virtude cardinal que unifica todas as demais virtudes intelectuais, sinalizando outra tese
de cardinalidade mondrquica, similar, ou mesmo idéntica a tese de cardinalidade

monarquica desenvolvida por Lorraine Code.

“monarquica”, “didrquica”, “tridrquica” etc. para classificar teses de cardinalidade que postulem,
respectivamente, uma, duas, trés etc. virtudes intelectuais como basicas.
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Tais autores postularam ao menos trés virtudes intelectuais candidatas a classe de
virtudes intelectuais bdsicas. O presente trabalho se propde a indagar se as virtudes de amor
intelectual, responsabilidade epistémica e sabedoria pratica compartilham caracteristicas
especificas que as distinguem das demais virtudes intelectuais a ponto de motivarem um
tratamento teorico distintivo. Convém destacar que, sob pena de ser enfraquecido, o modelo
triddico desenvolvido na se¢do anterior € compativel com a postulagdo destas trés virtudes
intelectuais como pertencentes a um grupo distintivo de virtudes, uma vez que o amor
intelectual e a responsabilidade epistémica corresponderiam, cada uma, a uma das duas
facetas que o componente motivacional das virtudes intelectuais admite, enquanto a
sabedoria pratica corresponderia ao componente prudencial (ou componente de
sensitividade). Segue-se, assim, uma breve caracterizagdo de cada uma das virtudes
candidatas a classe de virtudes intelectuais basicas e uma discussdo de suas caracteristicas

distintivas.
1.2.3.1 Amor intelectual

O amor intelectual, como o termo “amor” indica, ¢ geralmente exibido como um
estado afetivo direcionado a algum bem intelectual, tal como verdade (“amor pela
verdade”), aprendizado (“amor pelo aprendizado”), conhecimento (“amor pelo
conhecimento”), entendimento (“amor pelo entendimento”) etc. Uma vez que o amor
intelectual ¢ uma manifestacdo particular do que ndés podemos caracterizar como um apetite
intelectual, esta disposi¢cdo ¢ mais corretamente descrita como apetitiva em sua natureza
disposicional. Neste sentido, o perfil disposicional do amor intelectual guarda semelhanca
com virtudes intelectuais como curiosidade intelectual e maravilhamento intelectual. O
amor intelectual ¢, assim, uma disposi¢do que motiva o seu possuidor a buscar por bens

distintivamente intelectuais.
1.2.3.2 Responsabilidade epistémica

Contrariamente ao amor intelectual, a responsabilidade epistémica deve ser descrita
como um estado desiderativo ou volitivo direcionado a algum bem intelectual. Entretanto,
a responsabilidade epist€émica compartilha com virtudes como amor intelectual,
curiosidade intelectual e maravilhamento intelectual uma natureza apetitiva. Em outras
palavras, a responsabilidade epistémica ¢ uma espécie de apetite intelectual. Assim como
o amor intelectual, a responsabilidade epistémica ¢ uma disposi¢do que motiva alguém a

buscar por bens distintivamente intelectuais. No entanto, se, por um lado, o amor intelectual
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¢ um estado afetivo positivo direcionado a bens epistémicos, por outro, a responsabilidade
epistémica ¢ uma atitude conativa direcionada a bens epistémicos, os quais, neste caso,

poderiam incluir obrigagdes ou deveres epistémicos.
1.2.3.3 Sabedoria pratica

Se, por um lado, o amor intelectual e a responsabilidade epistémica sdo de natureza
apetitiva, a sabedoria pratica, por outro, ¢ uma virtude de natureza proficiente. Em outras
palavras, diferentemente das duas outras virtudes intelectuais, a sabedoria pratica ¢ uma
proficiéncia, habilidade ou poder. A sabedoria pratica, neste sentido, ¢ uma virtude que
habilita alguém a realizar determinada atividade. Particularmente, a sabedoria pratica
consiste em uma capacidade para discernir as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar
com uma atividade virtuosa. Assim, a sabedoria pratica pode ser descrita como a
capacidade para discernir as ‘saliéncias praticas’ de uma dada situacdo, possivelmente
envolvendo um aglomerado de atitudes cognitivas (acuradas) ocorrentes em um ato de

raciocinio pratico.
1.2.3.4 Caracteristicas distintivas das virtudes intelectuais basicas

De acordo com TC, uma virtude intelectual basica (ou cardinal) ¢ uma virtude
intelectual que fundamenta todas as demais virtudes intelectuais—i.e., todas as virtudes
intelectuais ndo-bdsicas. Cabe, assim, a questdo: em que sentido as virtudes intelectuais

ndo-bésicas estdo fundamentadas nas virtudes intelectuais basicas?

Uma primeira resposta tentadora a esta questdo ¢ propor que uma pessoa so adquire
a disposicdo caracteristica de uma virtude intelectual ndo-basica se essa disposicao estiver
fundamentada nas disposigdes que caracterizam as virtudes intelectuais basicas. Neste
sentido, uma pessoa so podera ser, digamos, intelectualmente arejada, corajosa, curiosa ou
metodica se tais tracos de carater estiverem fundamentados no amor intelectual, na

sabedoria pratica e na responsabilidade epistémica.

Essa interpretagdo, porém, parece problematica, uma vez que parece ser concebivel
que uma pessoa seja, por exemplo, intelectualmente curiosa ou corajosa, sem ter amor pelos
bens epistémicos, sem ser responsavel com seus processos de formacao de opinido, ou sem
ser prudente. Em outras palavras, a posse em si de disposi¢cdes que nds canonicamente
classificamos como virtudes intelectuais em nada parece depender da posse de virtudes

intelectuais basicas.
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Uma interpretagdo alternativa de TC ¢é reivindicar que a posse de uma virtude
intelectual ndo-basica qua virtude intelectual depende de ela estar fundamentada em
virtudes intelectuais bésicas. Neste segundo sentido, é o estatuto ontologico dessas
disposi¢des—i.e., o estatuto delas enquanto virtudes intelectuais—que depende das
virtudes intelectuais basicas. Ou seja, o estatuto de um trago de carater intelectual enquanto
virtude intelectual depende de o trago de carater intelectual em questdo estar fundamentado

em virtudes intelectuais basicas.

Esta ultima interpretacdo sera favorecida aqui por parecer mais plausivel que a
primeira. Seguindo esta interpretacdo, TC deve ser entendida como uma tese a respeito da
fundamentagdo metafisica do estatuto ontologico de tragos de carater intelectual qua
virtudes intelectuais, ao invés de uma tese a respeito das bases de origem dos tragos de

carater.

Uma segunda caracteristica das virtudes intelectuais basicas parece ser a de que suas
atividades caracteristicas sdo sempre veiculadas em associagdo as atividades caracteristicas
das virtudes intelectuais ndo-basicas. Considere a sabedoria pratica, cuja atividade
caracteristica consiste em discernir as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar com
uma atividade virtuosa. Como pode ser inferido desta descricdo, a manifestacdo da
atividade caracteristica da sabedoria pratica ndo se da isoladamente de outras atividades
virtuosas, mas tdo somente em associacdo com estas ultimas. E uma vez que a sabedoria
pratica—que corresponde, aqui, ao componente prudencial—¢ o que “da liga” entre as
virtudes intelectuais e 0 componente motivacional das mesmas—que corresponde, afinal,
as virtudes de amor intelectual e responsabilidade epist€émica—, digo, uma vez isso,
também as atividades caracteristicas do amor intelectual e da responsabilidade epistémica

ndo se manifestam isoladamente, sendo conjuntamente.

Convém observar, no entanto, que esta caracteristica ndo estd sendo proposta como
uma caracteristica exclusiva das virtudes intelectuais basicas. Por exemplo, o caso da
intérprete de Wittgenstein descrito nesta secdo pode ser plausivelmente interpretado como
um caso no qual as virtudes de honestidade e coragem intelectuais vém associadas uma a
outra. Entretanto, muito embora ndo se trate de uma caracteristica exclusiva, esta
associacdo entre as virtudes parece ser uma caracteristica necessaria tdo somente das
virtudes intelectuais basicas, dadas as atividades caracteristicas destas ultimas—que

parecem depender, em certo sentido, das atividades caracteristicas de outras virtudes.
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Se, porém, isso que foi dito acima estiver correto, entdo uma tensao surge, pois, por
um lado, o estatuto ontologico de virtudes intelectuais ndo-basicas qua virtude intelectual
depende de virtudes intelectuais basicas; por outro lado, virtudes intelectuais bdsicas
dependem de virtudes intelectuais ndo-basicas para se manifestarem—e, portanto, para
serem adquiridas e mantidas. Essa aparente mufua dependéncia entre tais classes de
virtudes pde em duvida a propria classificagdo em voga, pois por que razdo chamariamos

algumas virtudes de bdsicas se elas dependem de outras?

A resolugdo desse conflito, sugiro, reside numa terceira caracteristica distintiva das
virtudes intelectuais bésicas, uma caracteristica central que permite explicar a funcao pela
qual virtudes intelectuais basicas se manifestam de maneira associada as demais virtudes
intelectuais. Trata-se de uma funcdo de orientagdo: virtudes intelectuais basicas orientam
as atividades caracteristicas das virtudes intelectuais ndo-basicas. Assim, por um lado, o
amor intelectual e a responsabilidade epistémica orientam as atividades caracteristicas de
outras virtudes em direcdo a bens epistémicos—uma pessoa que, digamos, aja de maneira
intelectualmente arejada porque quer aprender mais a respeito de um assunto manifesta a
virtude da mentalidade arejada orientada seja pela responsabilidade epistémica, seja pelo
amor intelectual (um amor pelo aprendizado). Por outro lado, a sabedoria pratica também
¢ uma virtude de orientacgdo, pois orienta as atividades caracteristicas de outras virtudes em
situacdes particulares com caracteristicas especificas. Deste modo, uma pessoa que aja de
maneira intelectualmente corajosa porque julga, com razdo, que a situagdo ¢ propicia para
enfrentar os constrangimentos que sua opinido impopular provoca, manifesta a virtude da
coragem intelectual orientada pela sabedoria pratica. Em suma, virtudes intelectuais basicas
tém um carater orientador, dai a associagdo delas as atividades caracteristicas de outras

virtudes.

Convém observar que, por um lado, as virtudes do amor intelectual e da
responsabilidade epistémica determinam o fim a ser almejado (um bem epistémico), por
outro, a virtude da sabedoria pratica determina os meios para alcangar o fim almejado. Isso
ecoa a maneira como Aristdteles (EN VI.1143a35-1144a10) caracteriza o raciocinio pratico
em termos de um silogismo pratico, com uma premissa maior que identifica um bem a ser
alcancgado (fung¢do de virtudes como amor intelectual e responsabilidade epistémica) e uma
premissa menor que situa o bem na situagdo particular (funcdo da sabedoria pratica). Com

efeito, este carater orientador das virtudes intelectuais basicas circunscreve as agoes de uma
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pessoa intelectualmente virtuosa, uma vez que determina tanto o bem que ela almeja num

curso de a¢do, quanto o curso de acdo ele proprio, julgado por ela como o melhor.

Estas observagdes conduzem a uma quarta caracteristica da classe de virtudes
intelectuais bésicas, a saber, a de que virtudes intelectuais basicas aperfeicoam as demais
virtudes intelectuais, pois ddo a estas ultimas uma base solida que garante a
sustentabilidade das mesmas. Dai que as virtudes intelectuais basicas sdo fundamento do
estatuto ontolodgico das demais virtudes intelectuais enquanto virtudes intelectuais. Para
além disso, este fato permite conectar o topico da unidade das virtudes intelectuais,
abordado até aqui, com outro topico classico em teoria das virtudes, a saber, o topico da

incontinéncia e da continéncia, algo que veremos na sequéncia.
1.2.4 Dois aspectos da maturagdo das virtudes intelectuais

No que se segue, propde-se dois aspectos sob os quais as virtudes intelectuais

podem aperfeigoar umas as outras; nomeadamente, sustentabilidade e eficiéncia.
1.2.4.1 Maturagao das virtudes sob o aspecto da sustentabilidade

Como observado anteriormente, por um lado, o amor intelectual e a
responsabilidade epistémica determinam o bem epistémico a ser alcangado, por outro, a
sabedoria pratica determina se as circunstancias sdo favoraveis a busca do bem almejado,
de modo que as agdes intelectualmente virtuosas de uma pessoa sdo orientadas por tais
virtudes. Quando alguém abre mao destas orientagdes, seja desistindo de buscar um bem
epistémico porque hd motivos conflituosos que sobrepujam os motivos intelectualmente
excelentes, seja suspendendo momentaneamente o seu melhor juizo a respeito das

circunstancias em que se da sua acdo, age-se de maneira incontinente.

Incontinéncia (dxpacio, akrasia) ¢ um estado de carater intermediario entre a
virtude e o vicio. Davidson (2001: 27) caracteriza a agdo incontinente, em linhas gerais, da

seguinte maneira:

D. Ao fazer x um agente age incontinentemente se, € somente se, (a) o agente
faz x intencionalmente; (b) o agente cré que ha uma agao alternativa y aberta
a ele; e (c) o agente julga que, todas as coisas consideradas, seria melhor

fazer y a fazer x.



103

Dada a caracterizacdo acima, poderia se dar o caso de que uma pessoa manifeste
em sua acdo virtudes como amor intelectual, ou responsabilidade epistémica, e sabedoria
pratica e, ainda assim, aja incontinentemente? Por um lado, se uma pessoa age como uma
amante do conhecimento ou como alguém intelectualmente responséavel, entdo ela ndo
deixa que motivos conflituosos sobrepujam sua motivacao intelectual, de modo que o amor
intelectual e a responsabilidade epistémica garantem a motivagdo necessaria para manter a
busca pelo bem epistémico almejado—impedindo, assim, que a premissa maior de nosso

raciocinio pratico seja suspensa de nossas consideragoes.

Por outro lado, se uma pessoa age de acordo com a sabedoria pratica, entdo ela ndo
suspende momentaneamente o seu melhor juizo—i.e., o juizo que ela faz quando leva em
considera¢do todos os aspectos de sua circunstancia—, uma vez que tal suspensdo
consistiria na auséncia de sabedoria. Deste modo, a sabedoria pratica impede que a

premissa menor de nosso raciocinio pratico seja suspensa de nossas consideracdes.

Com efeito, um carater intelectual continente depende constitutivamente da
comunhdo entre virtudes intelectuais basicas—ou, dito de outro modo, um carater
intelectual continente depende da comunhdo entre bom senso (sabedoria pratica) e boa
vontade (amor intelectual ou responsabilidade epistémica). Quando comungadas, estas
virtudes repelem a possibilidade da incontinéncia, garantindo o funcionamento excelente
da racionalidade, dando unidade, por um lado, a um modo de pensar e querer excelente e,
por outro, a uma conduta excelente. Neste sentido, quando apropriadamente

fundamentadas, as virtudes intelectuais abominam a irracionalidade.

Deste modo, as virtudes intelectuais basicas operam na vida do agente epistémico
como uma base sustentivel a manutencdo das demais virtudes intelectuais. E possivel,
portanto, contrapor tracos de carater intelectualmente virtuosos ancorados em uma base
solida ou sustentavel (na qual as virtudes intelectuais basicas desempenham a fungdo
crucial de garantir a reta conduta) aos tragos de carater intelectualmente virtuosos
ancorados em uma base fragil ou insustentavel (na qual as virtudes intelectuais basicas
estdo ausentes, ou raramente se manifestam de modo a orientar com frequéncia as demais
virtudes intelectuais, tornando o nosso carater intelectual vulneravel ao fendmeno da

incontinéncia).
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1.2.4.2 Maturagao das virtudes sob o aspecto da eficiéncia

Apresentou-se, até aqui, algumas razdes para motivar um tratamento tedrico
distintivo as virtudes intelectuais de amor intelectual, responsabilidade epistémica e
sabedoria pratica, sugerindo-se uma variedade de tese de cardinalidade, de acordo com a
qual estas trés virtudes intelectuais sdo fundamentais, enquanto as outras virtudes
intelectuais sdo daquelas dependentes. Isto implica favorecer a tese de cardinalidade em
relagdo a tese da interdependéncia global. No entanto, o presente trabalho pretende motivar
uma visdo um pouco menos genérica € mais sutil. Em particular, embora endosse a
existéncia de virtudes intelectuais basicas, das quais dependem as virtudes intelectuais nao-
basicas para o seu o aperfeicoamento ou maturagdo, o presente trabalho também propde
que as virtudes intelectuais ndo-bésicas t€ém potencial de aprimorar umas as outras, ao

menos comedidamente, mesmo na auséncia de virtudes intelectuais basicas.

Virtudes sdo, como ja repetido varias vezes, disposi¢des, enraizadas por habito, para
se engajar com as atividades que lhes sdo caracteristicas. Como Zagzebski declara (1996:
100, 136), “virtude” é um termo de sucesso no sentido de que ndo se diz de uma pessoa que
ela possui uma determinada virtude a menos que ela confiavelmente seja exitosa em
alcancar o fim da motivagao especifica aquela virtude. Em outras palavras, uma pessoa nao
possui uma virtude a menos que ela frequentemente realize de maneira efetiva a atividade

que € caracteristica a virtude em questao.

Para fins de exemplo, considere as virtudes da inquisitividade e da humildade
intelectual tal como clarificadas, respectivamente, por Lani Watson e Dennis Whitcomb e
colaboradores. De acordo com Watson (2015), a uma pessoa s6 pode ser atribuida a virtude
da inquisitividade se ela costuma ter sucesso em formular de maneira sincera boas questdes,
sendo a formulacdo sincera de boas questdes o padrdo comportamental de uma pessoa

intelectualmente inquisitiva.

Por sua vez, de acordo com Whitcomb et al. (2017), a uma pessoa s6 pode ser
atribuida a virtude da humildade intelectual se ela costuma ter sucesso em reconhecer suas
proprias limitagcdes cognitivas, sendo o reconhecimento de suas proprias limitacdes

cognitivas o padrdo comportamental de uma pessoa intelectualmente humilde.

Dizer que “virtude” ¢ um termo de sucesso significa dizer que uma pessoa que
cultive uma virtude qualquer realizara o padrao comportamental da virtude em questdo de

maneira eficiente. Deste modo, se uma pessoa ¢ inquisitiva, seguindo a definicdo de
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Watson, entdo essa pessoa sera eficiente em formular, de maneira sincera, boas questdes.
Outrossim, se uma pessoa ¢ intelectualmente humilde, seguindo a definicdo de Whitcomb
e colaboradores, entdo essa pessoa serd eficiente em reconhecer suas proprias limitagdes

cognitivas.

Consideremos, agora, uma possivel relacdo entre as virtudes acima, no qual uma
pessoa que cultive ambas as virtudes, otimiza ainda mais a eficiéncia de seu traco
inquisitivo em razdo de sua humildade intelectual. Para vislumbrar como isso poderia

acontecer, tome-se o caso das insolubilia, tal como definidas por Nicholas Rescher.

De acordo com Rescher (2005: 97), insolubilia sao questdes que possuem respostas
corretas, mas para as quais inteligéncias finitas sdo incapazes de responder. Para ele,
exemplos de tais questdes sdo questdes envolvendo predicados indigentes [vagrant’®],
aleatoriedade e sorte (contingéncia futura), ou inovagdo cognitiva. Convém, aqui, distinguir
questdes para as quais ¢ muito dificil obter uma resposta correta, porém humanamente
possivel, e insolubilia propriamente ditas—para estas ultimas, ¢ humanamente impossivel
obter uma resposta correta. Ademais, € preciso esclarecer que insolubilia nao sdo questoes
insoltiveis em virtude de as respostas corretas a elas poderem ser respondidas, mas nao
estarem acessiveis na pratica—como, por exemplo, em funcdo da auséncia de uma
tecnologia mais sofisticada (2005: 91). Ao invés disso, insolubilia sdo questdes insoluveis
em virtude de as respostas corretas a elas ndo poderem ser respondidas por inteligéncias
finitas. Deste modo, por defini¢do, insolubilia sao questdes impossiveis de serem resolvidas

por agentes epistémicos cognitivamente limitados.

Dito isso, podemos conceber o caso de alguém que caracteristicamente tem sucesso
em formular boas questdes—sendo, portanto, inquisitivo—e que, contudo, com alguma
frequéncia envolve-se com o ato de formular questdes para as quais, embora haja uma
resposta correta, inteligéncias finitas sdo incapazes de responder—ou seja, alguém que com

alguma frequéncia formula casos de insolubilia.

Ora, uma pessoa que adquira e mantenha a virtude da humildade intelectual—
sendo, assim, caracteristicamente exitosa em reconhecer as proprias limitagdes
cognitivas—esta mais propensa a reconhecer quais questdes sdo impossiveis de serem

respondidas por agentes cognitivamente limitados e, por extensdo, quais sdo as questdes

58 A tradugdo do termo ‘vagrant’ por ‘indigente’ foi sugerida pelo meu orientador, Frank Thomas Sautter, em
uma de suas aulas de logica. Sigo sua sugestao.
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para as quais vale a pena investir energia tentando responder—deste modo, otimizando sua

eficiéncia em formular questdes pertinentes.

Estas observagdes sugerem que virtudes intelectuais discretas podem maturar outras
virtudes intelectuais de maneira localizada ou especializada. Com efeito, quando uma
virtude intelectual discreta tem sua eficiéncia aprimorada mediante um conjunto de outras
virtudes intelectuais, ocorre a maturagdo da propria virtude intelectual em questdo,

contribuindo, assim, ao processo de maturagdo intelectual de uma pessoa.
1.3 Um sistema de classificacdo das virtudes intelectuais

Passemos agora ao desenvolvimento de um sistema de classificagdo das virtudes
intelectuais. Convém destacar, antes, que alguns filésofos propuseram classificagcdes
distintas, enquanto outros apenas expuseram prospectos para uma taxonomia das virtudes.
Por exemplo, pode-se classificar as cinco principais virtudes intelectuais elencadas por
Aristoteles em virtudes tedricas ou especulativas (SmotAun, epistéme; co@id, sophid; e
vodg, nous), virtudes praticas (opoveoic, phronesis) e virtudes produtivas (téyvn, téchne).
James Montmarquet (1993 apud Zagzebski, 1996, p. 174), por sua vez, classificou as
virtudes intelectuais em outros trés grupos, a saber, virtudes de imparcialidade—incluindo
a abertura as ideias dos outros—, virtudes de sobriedade—incluindo as virtudes de um
investigador meticuloso que assente apenas aquilo que ¢ justificado pela evidéncia—e
virtudes de coragem—incluindo perseveranga e determinagdo. De modo perspicaz,
Zagzebski nota (1996: 174) grande semelhanca entre a classificagdo de Montmarquet e trés
atitudes para as quais o filésofo John Dewey chamara a atencdo em seu How We Think.
Nao pude, no entanto, encontrar na edi¢do que tenho desta obra as passagens referidas por
Zagzebski. Trata-se, contudo, de uma das obras fundamentais de Dewey que inspiram e
norteiam o presente projeto de uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais. Nela,
Dewey descreve o cultivo de bons hdbitos de pensamento como o principal oficio da

educacdo. Nas palavras dele,

Embora ndo seja fungdo da educagido provar cada sentenca, ndo mais do que ensinar cada
item possivel de informagdo, ¢ sua funcdo cultivar habitos firmes e efetivos para a
discriminagdo de crengas testadas de meras assergdes, suposigdes ¢ opinides; desenvolver
uma preferéncia vivida, sincera e arejada por conclusdes que estdo apropriadamente
fundamentadas, bem como enraizar nos habitos-em-construgdo do individuo métodos de
investigagdo e raciocinio apropriados aos varios problemas que se lhe apresentam. Nao
importa o quanto um individuo saiba em termos de informagéo e ouvir-falar, se ele ndo tem
atitudes e habitos desse tipo, ele ndo estd intelectualmente educado. Ele carece dos
rudimentos da disciplina mental. E uma vez que esses habitos ndo sdo um dom da natureza
(ndo importa o qudo forte seja a aptiddo para adquiri-los); uma vez que, ademais, as
circunstancias casuais do ambiente natural e social ndo sdo suficientes para compelir a
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aquisi¢do desses habitos, o principal oficio da educagio ¢ fornecer condi¢des que permitam
cultiva-los. A formagdo desses habitos ¢ o Treinamento da Mente. (DEWEY, 1991, pp. 27-
28; tradugdo minha)

De fato, esta passagem ja antecipa em grande medida um dos propoésitos do presente
trabalho e do projeto que se lhe segue, a saber, argumentar que a virtude intelectual ¢ o
ideal regulador da educag¢do. Uma das exigéncias que o presente trabalho assume para
preterir uma classificacdo das virtudes por outra diz respeito a utilidade relativa de cada
sistema de classificacdo para o campo da pratica e teoria educacional. Em outras palavras,
o sistema de classificacdo das virtudes que sera aqui desenvolvido se mostrara bastante util
ao longo deste trabalho, especialmente quando estivermos lidando com o tema

propriamente dito de uma educacao focada em virtudes intelectuais.

Antes de avangarmos, porém, ¢ digno de mencao o fato de que a filosofa Zagzebski
(1996: 252) sugere o avanco de uma taxonomia completa das virtudes a partir do
componente motivacional compartilhado entre elas. Assim, por exemplo, ela fala de
virtudes que se agrupam em torno da motivagao pelo bem-estar dos outros, tais como amor,
generosidade, bondade, compaixao e benevoléncia, e virtudes que se agrupam em torno do
respeito pela dignidade humana, tais como justica, equidade, honestidade, integridade e
confiangca. O presente trabalho, por sua vez, embora proponha uma classificacdo das
virtudes intelectuais a partir do componente disposicional, o faz com enfoque no aspecto
de sucesso destacado neste componente. Como ja analisado, o aspecto de sucesso de uma
virtude intelectual consiste no fato de que as virtudes intelectuais sdo disposi¢des que, em
funcdo do perfil disposicional e da atividade cognitiva caracteristica a cada uma, otimizam
o éxito de seu possuidor em uma demanda genérica da vida intelectual. Neste sentido, a

taxonomia aqui desenvolvida elenca uma série de demandas genéricas da vida intelectual.

Além disso, ¢ digno de nota que a taxonomia que se pretende apresentar aqui tem
como referencial a classifica¢@o inicial das virtudes intelectuais proposta por Baehr em sua
monografia, que também adota um procedimento de agrupamento das virtudes intelectuais
com base nos diferentes desafios cognitivos que elas nos equipam a superar, de modo que
¢ didatico considerarmos a classificagdo inicial de Baehr antes de proceder para a

taxonomia que sera aqui apresentada.
1.3.1 A classificagao inicial de Baehr

Em The Inquiring Mind, Baehr nota (2011: 18) que a investigagdo—por ele definida

como uma pesquisa ativa e intencional pela verdade acerca de um assunto—possui certas
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demandas genéricas razoaveis sobre nos enquanto agentes cognitivos e que a posse de
diferentes virtudes intelectuais nos equipa com as ferramentas de que precisamos para
satisfazer ou superar essas demandas. Como ¢ visto na sequéncia, as demandas para as
quais Baehr chama a aten¢ao ndo sé sdo demandas caracteristicas na vida de pesquisadores
e estudiosos no ambiente académico, mas também—ou pelo menos em alguma medida—
demandas caracteristicas na vida de estudantes tanto a nivel superior quanto a nivel basico.
Deste modo, as demandas cognitivas de que tratamos sdo todas, em alguma medida maior
ou menor, caracteristicas tanto da vida académica quanto da vida escolar. Eu chamarei a
atengdo para isto no decorrer da apresentacao, mas € for¢oso antecipar que o foco de Baehr

em The Inquiring Mind eram demandas particulares no contexto de vida de pesquisadores.
1.3.1.1 Virtudes de motivacao

A primeira demanda para a qual Baehr chama a atengdo ¢ uma demanda por
motivagdo. Como ele argumenta (2011: 19), um pesquisador preguicoso e irreflexivo
dificilmente comecara o processo da investigacdo em primeiro lugar e, uma vez que a
pesquisa precisa ser iniciada em algum ponto de sua carreira, uma demanda por motivagao
inicial se impde no dominio intelectual da vida dessa pessoa. Note-se que uma demanda
semelhante pode se impor na vida de um estudante em qualquer nivel de ensino,
especialmente considerando que a falta de motivagdo nos estudos ¢ uma caracteristica
comum da vida cognitiva de nossos educandos. Virtudes intelectuais como curiosidade,
maravilhamento, inquisitividade, contemplatividade e reflexividade sdo exemplares de
virtudes intelectuais que ajudam a nos manter motivados na pesquisa € nos estudos. Nas

palavras de Baehr,

Uma pessoa inquisitiva, por exemplo, ¢ ligeira em perguntar questdes do tipo “por qué?”,
algo que, por sua vez, ¢ muito suscetivel de inspirar uma investigagdo. Uma pessoa com a
virtude da curiosidade, ou cuja vida mental ¢ caracterizada pelo maravilhamento, ¢ ligeira
em notar e estar inclinada a investigar questdes significativas. E uma pessoa reflexiva ou
contemplativa esta inclinada a ponderar ou refletir sobre sua propria experiéncia de modos
que provavelmente conduzam, de maneira natural, a investigacdo. (BAEHR, 2011, p. 19;
tradugdo minha)

Note-se que o valor educacional da curiosidade intelectual ¢ amplamente
reconhecido. Dewey, por exemplo, toma-a como “o mais vital e significante fator no
fornecimento do material primario por onde a sugestdo [de pensamento] pode surgir”
(Dewey, 1991, p. 30). Ademais, o maravilhamento e a contemplatividade, em particular,
sdo virtudes ha muito ligadas a filosofia, especialmente aquilo que motiva o inicio de uma

vida caracteristicamente contemplativa. No Teeteto (155d), por exemplo, Socrates defende
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que a filosofia tem origem num espanto ou perplexidade e, em Way to Wisdom, Karl Jaspers
toma esta como uma das quatro fontes de origem da filosofia. J& no Livro X da Etica
Nicomaqueia Aristoteles argumenta que a contemplacdo ¢ a atividade humana mais
elevada—i.e., a mais propicia ao florescimento humano. Chamemos este importante grupo

de virtudes de VIRTUDES DE MOTIVACAO.
1.3.1.2 Virtudes de foco

Baehr continua (2011: 19) notando que uma segunda demanda razoavel da
investigacdo diz respeito ao foco do pesquisador. Este foco, como ele nota, pode estar
direcionado as caracteristicas detalhadas de um objeto fisico, ou as sutilezas semanticas de
um texto, ou, ainda, a exata estrutura ldgica de um argumento. Deste modo, esta demanda
pode requerer virtudes intelectuais tais como minucia e cautela intelectuais, perceptividade,

sensibilidade aos detalhes e atengdo, pois, diz ele,

Uma pessoa atenta, por exemplo, exibe um estado de alerta geral com respeito ao seu objeto
de pesquisa. Uma pessoa minuciosa adota uma mentalidade apropriadamente critica em
diregc@o ao seu objeto de estudo. E um pesquisador perceptivo ou sensivel aos detalhes ¢é
ligeiro em se concentrar em questdes ¢ detalhes mais importantes. (BAEHR, 2011, p. 19;
tradugdo minha)

Note-se, também, que uma demanda idéntica se faz presente em ambientes
escolares tanto quanto em ambientes académicos, pois problemas relacionados ao foco e
concentragdo nos estudos ¢ algo que acomete educandos em todos os niveis de ensino, de
modo que o ensino de virtudes de tal grupo permite equipar os estudantes a superarem este
desafio tipico da vida intelectual. Dewey também se preocupa com elas quando chama a
atengdo para habitos de falta de atengdo e procrastinagdo (cf. Dewey, 1991, p. 61). A este
grupo de virtudes chamaremos de VIRTUDES DE FOCO.

1.3.1.3 Virtudes de correcdo judicativa

Um terceiro desafio que, como Baehr nota, regularmente emerge no contexto da
investigacdo se deve ao fato de que a pesquisa muitas vezes envolve consultar e avaliar
uma ampla variedade de fontes, sendo que algumas delas—ou parte delas—sao por nos

aceitas ou rejeitadas. Ele segue:

Esta dindamica da origem a tentacdo de avaliar certas visdes (aquelas, digamos, que ja
estamos inclinados a aceitar) de acordo com um (relativamente frouxo) conjunto de critérios
ou padrdes e outras visdes de acordo com um conjunto diferente (mais exigente) de critérios
e padrdes. E mesmo onde ndo ha essa tentagdo, a avaliagdo apropriada de uma variedade de
diferentes visdes pode ser desafiadora quando as visdes em questdo sdo, digamos, avaliadas
durante um longo periodo de tempo (aumentando, assim, a probabilidade de que os padrdes
aplicados na avaliagdo das visdes diferirdo). Consequentemente, a investigagdo bem-
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sucedida geralmente requer as virtudes de equidade intelectual, consisténcia e objetividade.
E onde a pessoa tem interesse em mais de uma visao ou explicacdo a serem avalizadas, ela
também exige virtudes como imparcialidade e mentalidade arejada. (BAEHR, 2011, pp. 19-
20; tradugdo minha)

As virtudes intelectuais para as quais Baehr chama a atencdo, pode-se acrescer
virtudes como justica e generosidade (ou caridade) intelectuais que parecem ter alguma
proximidade com o que ele chama de equidade intelectual [intellectual fairness]. Embora
esta possa parecer uma demanda menos comum na vida escolar em comparacao a vida
académica, ainda assim ela pode desempenhar um importante papel na formagao de bons
héabitos de pensamento e, portanto, na preparagao dos pupilos a vida académica e mesmo
ao exercicio da cidadania. Dewey (1991: 30), por exemplo, parece sugerir algumas destas
virtudes quando argumenta que as ideias sugeridas pelo pensamento, quando incoerentes
ou fantésticas, ao invés de pertinentes e consistentes, sdo um obstaculo aos bons habitos de
pensamento. Baehr agrupou estas virtudes no que ele chamou de “consisténcia na
avaliacdo”. Aqui elas serdo nomeadas de VIRTUDES DE CORRECAO JUDICATIVA,
pois a fun¢do delas € corrigir os juizos enviesados que as pessoas fazem a respeito de

determinados assuntos.
1.3.1.4 Virtudes de transparéncia

Uma quarta demanda, semelhante a ltima, diz respeito ao fato de que o éxito de
uma pesquisa pode ser impedido em funcdo de nossa tendéncia ao autoengano,
compreendida aqui como nossa tendéncia a distorcer ou mesmo bloquear consideragdes ou
evidéncias contrarias as nossas ideias, ou mesmo falhar em reconhecer tensdes logicas ou
inconsisténcias entre nossas crencas (cf. Baehr, 2011, p. 20). Esta nossa tendéncia, como
bem nota Baehr, “pode ter um impacto deletério no processo de investigacdo”, pois “ela
pode nos levar a confiar em fontes ndo confidveis, em dar uma pesquisa por acabado
prematuramente, ou considerar certas hipdteses implausiveis como atraentes” (Baehr,

2011, p. 20). Ele prossegue dizendo que,

Para se evitar o lodagal do autoengano, uma espécie de integridade cognitiva é requerida.
Esta integridade tem a ver com o modo como nds confrontamos e processamos novas
evidéncias e com como lidamos ou consideramos as evidéncias que ja possuimos. Isso
requer que nods estejamos cientes das evidéncias que temos e como elas se vinculam as
proposi¢des que aceitamos ou que estdo sendo consideradas. Consequentemente, isto exige
virtudes de autoconsciéncia e autoescrutinio; e clama por honestidade e transparéncia no
que concerne aquilo que esta consciéncia ou escrutinio revela. Finalmente, evitar o
autoengano demanda que n6s fagamos aquilo que nds podemos em resposta a uma avaliagdo
honesta de nossa situagdo cognitiva, e especificamente, que nos tentemos produzir uma
harmonia ou concordédncia apropriada entre nossas crengas, € entre nossas crengas e
experiéncias. Isso pode exigir o abandono de uma crenga, a suspensdo do juizo ou a
conducdo de uma investigagao adicional. Uma pessoa motivada a fazer tais coisas em um
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esforco para trazer a tona a coeréncia ou harmonia doxastica relevante incorpora a virtude
da integridade intelectual. (BAEHR, 2011, p. 20; tradugdo minha)

A descricdo que Baehr faz deste grupo revela, como j& se observou anteriormente,
que para ele a virtude da integridade intelectual sobrevém a um conjunto de outras virtudes
intelectuais. Baehr até mesmo acaba por se referir a este grupo de virtudes com a expressao
“integridade intelectual”. Aqui, no entanto, elas serdo chamadas de VIRTUDES DE
TRANSPARENCIA, na medida em que a fungio delas ¢ fazer com que as disposigdes e
atitudes de uma pessoa lhe sejam transparentes. Com efeito, pode-se dizer que enquanto o
grupo das virtudes de correcdo judicativa permite corrigir os juizos que uma pessoa faz
acerca de coisas a ela exteriores, o grupo das virtudes de transparéncia permite corrigir os
juizos que uma pessoa faz acerca de coisas nela internalizadas e revelar as vulnerabilidades

ou deficiéncias de suas proprias crengas aos outros.

Embora se possa pensar que as virtudes de transparéncia sdo requeridas na vida
escolar em uma escala muito menor do que na vida académica, convém enfatizar que elas
sdo uma parte fundamental no cultivo de bons habitos de pensamento e aprendizado. Na
auséncia delas, os habitos intelectuais de uma pessoa constantemente, e censuravelmente,

se alinhardo aos seus vieses, impedindo sua maturacdo intelectual.
1.3.1.5 Virtudes de desenvoltura

O quinto grupo de virtudes, ao qual Baehr se refere sob o rotulo de “flexibilidade
mental”, diz respeito ao desafio que por vezes se apresenta aos pesquisadores em fungao
de precisarem confrontar um assunto que ¢, em si mesmo, extremamente complexo, ou
mesmo um assunto que ¢ simplesmente alheio a0 modo corriqueiro de se pensar sobre o
mundo. Aqui, na expressdo do proprio autor, € preciso uma habilidade para “pensar fora da
caixa”. Correspondem a este grupo virtudes intelectuais como inventividade, criatividade,
adaptabilidade, flexibilidade, e agilidade intelectuais—grupo ao qual podemos incluir as

virtudes de perspicacia e originalidade®®. Nas palavras de Baehr,

59 Convém observar que Baehr inclui entre estas virtudes a virtude da mentalidade arejada. Neste sentido, a
mentalidade arejada ¢, para Baehr, uma virtude que desempenha duas fungdes distintas em nossa vida
intelectual. Suspeito, no entanto, de uma ambiguidade no conceito de ‘open-mindedness’. Tal ambiguidade
permite que ‘open-mindedness’ seja analisada nos termos que propde Baehr (2011: 152), caso no qual trata-
-se de uma virtude de correcdo judicativa, e no qual seria requerido mais elementos na analise para inclui--la
junto as virtudes de desenvoltura ora consideradas. Isto me leva a supor que a expressao ‘pensar fora da caixa’
pode se referir a uma virtude intelectual distinta de ‘open-mindedness’ fal como analisado por Baehr, uma
virtude que poderiamos, de fato, classificar adequadamente como uma virtude de desenvoltura. Neste sentido,
a expressdo ‘pensar fora da caixa’ é confusa e mereceria um exame detalhado. Nao cabe, no entanto, fazer
esta digressdo aqui.
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A pessoa criativa ou inventiva ¢ particularmente efetiva em conceber possibilidades,
hipoteses, ou explicagdes alternativas. Ela pode se mover para além das maneiras
tradicionais de se pensar uma questdo com a finalidade de dar sentido aos dados ou alcangar
solugdes aos problemas intelectuais. Uma pessoa intelectualmente agil ou flexivel possui a
habilidade geral de pensar rapidamente e numa amplitude de diferentes maneiras. Ela ndo
fica facilmente presa em rotinas ou maneiras rotineiras de pensamento. E uma pessoa
intelectualmente adaptavel ¢ especialmente efetiva em conformar sua mente a novas ideias
e questdes. (BAEHR, 2011, pp. 20-21; tradug@o minha)

Com efeito, estas virtudes parecem se opor a rotinas mecanicas ¢ de mera
memorizagdo, as quais Dewey parece dedicar alguma preocupacao (1991: 61), ou, talvez,

exijam a exposi¢ao dos estudantes a situagdes que contrastem com suas situagdes rotineiras.

Tais virtudes serdo aqui chamadas de VIRTUDES DE DESENVOLTURA.
1.3.1.6 Virtudes de resisténcia

Por fim, o sexto grupo para o qual Baehr chama a atengdo diz respeito ao empenho
ou persisténcia do pesquisador num determinado assunto. De acordo com o autor (2011:
21), esta demanda pode ser o resultado de muitos fatores: em certos contextos, uma busca
pela verdade pode ser perigosa; ou poderia consumir muito o tempo do pesquisador; ou
poderia requerer uma repeti¢do demorada de certo procedimento técnico etc. Em todos
estes casos, nota Baehr, o que ¢ requerido ¢ uma vontade para persistir ou perseverar.
Dependendo da situagdo, esta vontade poderd tomar a forma de virtudes como coragem,
determinagdo, paciéncia, diligéncia ou tenacidade intelectuais. Poderia ser acrescido a este
grupo de virtudes a sobriedade intelectual. A tal grupo convém o rétulo de VIRTUDES DE
RESISTENCIA, na medida em que tais virtudes sdo requeridas para casos nos quais é
preciso resistir a certos obstaculos, sejam situacdes, desejos ou paixdes, a fim de persistir

na busca pela verdade.

Novamente, ndo ¢ dificil notar a importancia deste grupo de virtudes no que
concerne tanto a vida académica quanto a vida escolar, pois assim como a pesquisa pode
requerer a resisténcia (ou persisténcia) de pesquisadores em diferentes contextos, ¢ também

verdade que os estudos podem requerer o mesmo tipo de atitude dos educandos.
1.3.2 Uma ampliagdo da classifica¢do baehriana

Embora ndo haja qualquer dificuldade em notar a importancia destes grupos de
virtudes no contexto da vida académica ou escolar, penso que a classifica¢do inicial de
Baehr pode ser apropriadamente ampliada, de modo que se possa incorporar virtudes por
ele ignoradas em sua classificacdo inicial. Por exemplo, ¢ possivel notar que no

desenvolvimento oferecido até¢ aqui foram deixadas de lado virtudes como ceticismo,
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autonomia, metodicidade e disciplina intelectuais. E, de fato, hé dificuldades em acomoda-
las nos grupos de virtudes ja apresentados, de modo que ha razdes para se propor uma

versao ampliada da classificacdo baehriana.
1.3.2.1 Virtudes de confianca apropriada

Uma demanda que por vezes pode se colocar na vida académica ou escolar diz
respeito ao grau de confianca que alguém deposita em si mesmo ou nos outros, ou a
deferéncia que direciona as suas fontes de informagao. A falta de autoconfianga ¢ um fator
que frequentemente atinge estudantes e pesquisadores e a deferéncia que uma pessoa
direciona a certas pessoas e fontes de informagao ¢ muitas vezes injustificada, embora isto
seja dificilmente notado pela propria pessoa em questdo. De fato, ocorre com frequéncia
que muitas pessoas tenham dificuldade em discriminar a confiabilidade dos informantes e
das fontes de informa¢ao com que tém contato, levando-os a confiarem em fontes e pessoas

com credenciais questiondveis sem, no entanto, reconhecé-los como tais.

Ha também o fato de as pessoas estarem propensas a serem influenciadas de maneira
inapropriada pelo ethos do grupo com o qual se identificam—a tendéncia, por exemplo, de
se conformar com as opinides que sdo populares no ambiente em que se esta inserido e
rejeitar de antemdo as que sdo impopulares—, ou mesmo a dificuldade em reconhecer a
propria dependéncia epistémica para com os demais membros de uma comunidade, algo
que pode conduzir uma pessoa a arrogancia intelectual e a uma concepg¢do equivocada de

si mesma como alguém autossuficiente.

Pontos similares sdo feitos por lan James Kidd em “Educating for Intellectual
Humility” e por Emily Robertson em “Testimonial Virtue”. Em seu ensaio, Kidd propde
que a virtude da humildade intelectual seja concebida como uma virtude calibradora da
confianca (2016: 54). Robertson, por sua vez, identifica e descreve uma virtude intelectual
que ela nomeou de ‘virtude testemunhal’. De acordo com ela, pessoas que possuem a
virtude testemunhal t€ém uma disposi¢do cultivada para o exercicio da devida cautela na
recepc¢do do testemunho e uma treinada (mas refletidamente revisavel) sensibilidade para
[identificar] em quem se deve confiar, em que circunstancias, equipada por conhecimento
relevante para fazer tais juizos (Robertson, 2016, p. 130). Tendo em vista tudo isso, ¢é
plausivel dizer que, em situacdes como aquelas descritas anteriormente, virtudes como

autonomia ¢ humildade intelectuais, bem como virtude testemunhal e ceticismo sio
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virtudes que equipam as pessoas a satisfazerem a demanda por confianga apropriada.

Convém chamar tal grupo de VIRTUDES DE CONFIANCA APROPRIADA.
1.3.2.2 Virtudes de organizagao

Uma outra demanda que frequentemente se coloca a pesquisa e ao estudo diz
respeito a organizagdo. De fato, uma pesquisa bem-conduzida frequentemente demanda de
um pesquisador que ele a conduza de maneira organizada, por vezes porque ha etapas a
serem respeitadas, em outros casos porque certas consideragdes acerca de um topico
exigem que outros topicos ou questdes sejam anteriormente tematizados ou resolvidos para
poder prosseguir, ou simplesmente porque ¢ util tragar planos e metas. Além disso, €
comum que educandos tenham dificuldade no processo de aprendizado em fun¢do de
procederem de maneira desorganizada ou cadtica com respeito aos contetidos que sdo
objetos de estudo. Para situagdes como estas, virtudes como metodicidade, rigor, estratégia

e disciplina intelectuais podem equipar uma pessoa a superar estes desafios. Assim, pode-

se chamar este grupo de VIRTUDES DE ORGANIZACAO.
1.3.3 Uma taxonomia das virtudes intelectuais caracterologicas

Um aspecto formal de uma taxonomia ¢ a hierarquia entre os grupos descritos—os
taxa. Seguindo a se¢do anterior, propde-se que as virtudes intelectuais bdsicas pertencem
a um grupo distinto de virtudes o qual € hierarquicamente superior aos demais grupos de
virtudes. As virtudes basicas em questdo sd3o o amor intelectual, a responsabilidade
epistémica e a sabedoria pratica, e o grupo ao qual elas pertencem ¢ o que pode ser nomeado
de VIRTUDES DE ORIENTACAO CONTINENTE na medida em que tais virtudes
orientam as atividades caracteristicas das demais virtudes aos bens epistémicos

intencionados, sem que destes se desvie.

As virtudes intelectuais podem, entdo, ser agrupadas em nove grupos, dentre os
quais um grupo superordenado e outros oito grupos subordinados. O grupo superordenado
corresponde as virtudes d¢ ORIENTACAO CONTINENTE. Subordinadas a este grupo
estdo os grupos de (i) virtudes de MOTIVACAO:; (ii) virtudes de FOCO); (iii) virtudes de
CONFIANCA APROPRIADA; (iv) virtudes d¢ TRANSPARENCIA; (v) virtudes de
CORRECAO JUDICATIVA; (vi) virtudes de DESENVOLTURA; (vii) virtudes de
ORGANIZACAO; e, finalmente, (viii) virtudes de RESISTENCIA. A Tabela 1.1 abaixo
oferece o quadro aqui descrito. Estas virtudes sdo assim classificadas com base nas

demandas ou desafios da vida cognitiva que elas nos equipam a satisfazer ou superar.
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Convém destacar, ainda, que cada uma destas demandas ¢ um indicador geral razoavel dos

padrdes de comportamento que as diferentes virtudes nos motivam ou habilitam a realizar

€ que caracterizam as virtudes em questao.

Tabela 1.1 Taxonomia das virtudes intelectuais
Virtudes de orienta¢io continente
amor intelectual responsabilidade sabedoria pratica
epistémica
Demanda Motivacao Foco Confianca | Transparéncia
cognitiva apropriada
Virtudes curiosidade atencao, autonomia integridade
intelectuais intelectual, sensibilidade intelectual, cognitiva,
inquisitividade, aos detalhes, humildade honestidade
maravilhamento cautela intelectual, intelectual,
intelectual, intelectual, ceticismo, autoescrutinio,
reflexividade, minucia virtude autoconsciéncia
contemplatividade | intelectual, testemunhal
perceptividade
Correcao Desenvoltura | Organizacio | Resisténcia
judicativa
justica intelectual, | inventividade, disciplina determinagdo
equidade criatividade, intelectual, intelectual,
intelectual, flexibilidade | metodicidade paciéncia
generosidade intelectual, intelectual, intelectual,
intelectual, agilidade estratégia coragem
consisténcia, intelectual, intelectual, intelectual,
objetividade, adaptabilidade rigor tenacidade
imparcialidade, intelectual, intelectual intelectual,
mentalidade perspicacia, diligéncia
arejada originalidade intelectual,
sobriedade
intelectual

1.4 Sumario

A primeira se¢do deste capitulo buscou responder a questdo acerca da natureza e
estrutura das virtudes intelectuais caracterologicas. Buscou-se, em primeiro lugar, um
catdlogo de notas caracteristicas do conceito de virtude intelectual por meio de andlise
diferencial. Em segundo lugar, uma revisdo de literatura foi feita, no qual os diferentes
modelos tedricos de virtude intelectual foram classificados, avaliando-se 0os mesmos
mediante certos desiderata tedricos estipulados. Por fim, um modelo teérico de virtude

intelectual foi proposto, no qual explica-se a natureza e estrutura das virtudes intelectuais
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caracteroldgicas a partir de trés componentes: os componentes disposicional, motivacional
e prudencial. Com base em aspectos do componente disposicional, desenvolveu-se o
externismo biografico das virtudes, uma tese a respeito da individuacdo das virtudes

intelectuais caracterologicas.

A segunda secdo deste capitulo abordou o tema da unidade das virtudes mediante
ferramentas metaontoldgicas, no qual duas teses bastante gerais foram contrapostas, a
saber, a tese da interdependéncia global e a tese de cardinalidade—esta ultima, uma familia
de teses. Com base em dois componentes do modelo teérico avangado na se¢do anterior, a
saber, 0s componentes motivacional e prudencial, conjecturou-se uma tese de cardinalidade
triarquica, o que corresponderia a unido das teses de cardinalidade endossadas
independentemente por Lorraine Code (1984, 1987), Jan Steutel e Ben Spiecker (1997) e
Robert Roberts e Jay Wood (2007).

Por fim, seguindo os passos das duas primeiras se¢des e da classificacdo bachriana
das virtudes intelectuais, a terceira secdo deste capitulo desenvolveu um sistema de
classificacdo das virtudes intelectuais caracteroldgicas tendo, por base, o aspecto de sucesso
do componente disposicional. Neste sistema de classificacdo, as virtudes intelectuais
basicas sdo classificadas em uma categoria superordenada, enquanto as demais virtudes
intelectuais sdo classificadas em oito grupos subordinados. A classificagdo aqui

empreendida conta com 45 virtudes intelectuais catalogadas.
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CAPITULO 2 - VIRTUDES INTELECTUAIS E EXCELENCIA MORAL

Como visto no capitulo anterior, as virtudes intelectuais contribuem para que uma
pessoa seja intelectualmente melhor, i.e., elas contribuem para que uma pessoa mature
intelectualmente. Este capitulo d4 prosseguimento ao projeto de tentar compreender como
as virtudes intelectuais operam nas diferentes dimensoes da vida humana. Se, por um lado,
o capitulo anterior focou em explicar como as virtudes intelectuais operam no ambito
intelectual da vida humana, este capitulo, por outro lado, foca em explicar como as virtudes

intelectuais operam no dmbito moral da vida humana.

Trés topicos, em particular, sdo abordados, a saber: (1) “sdo as virtudes intelectuais
e morais tipos distintos de virtudes?”’; (2) “tém as virtudes intelectuais o potencial de
beneficiar o desenvolvimento moral das pessoas?”; e (3) “tém as virtudes intelectuais o
potencial de mitigar vieses implicitos ou preconceitos?”. H4 um tema que percorre todos
os trés topicos aqui mencionados, a saber, se as virtudes intelectuais contribuem para que
uma pessoa seja ndo apenas intelectualmente melhor, mas também moralmente melhor;

i.e., moralmente excelente.

A primeira secdo busca sondar a relagdo entre virtudes intelectuais e virtudes
morais. Uma maneira simples de apresentar o debate a respeito deste assunto ¢ contrastando
duas teses; nomeadamente, a tese da independéncia e a tese do subgrupo. Esta ¢ a estratégia
adotada por Jason Baehr (2011) e seguida por outros estudiosos, como Tiago Ferreira
(2015). O proposito desta se¢do ¢ defender uma tese via media entre as teses da

independéncia e do subgrupo, tal como estes autores propdem.

A segunda secdo se debruga sobre se a posse de virtudes intelectuais traz beneficios
potenciais ao desenvolvimento moral das pessoas. Para examinar esta questdo com mais
precisdo, ¢ importante fazer uma observagdo comum entre psicologos do desenvolvimento,
a saber, que o desenvolvimento moral admite diferentes aspectos (cf. Biaggio, 2015: Caps.
9-10). Ha pelo menos trés aspectos, a saber, o comportamental, o cognitivo e o afetivo.
Tendo isso em mente, a questdo que conduz essa se¢cdo € saber se a posse de virtudes
intelectuais—ou, melhor dito, se a posse de certas virtudes intelectuais—¢é capaz de
beneficiar ao menos um destes aspectos do desenvolvimento moral. Para fins de concisdo,

o aspecto afetivo serd ignorado neste capitulo.
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A terceira secdo pretende investigar se as virtudes intelectuais sdo capazes de
mitigar vieses implicitos e preconceitos. Uma breve revisdo da literatura a respeito de
vieses implicitos ¢ feita, incluindo os temas da responsabilidade moral por vieses implicitos
(Holroyd et al. 2017; Holroyd e Kelly 2016; Brownstein 2016; Madva 2018), dos custos
epistémicos dos vieses implicitos (Gendler 2011; Saul 2013) e das estratégias de reducio
de vieses implicitos e preconceitos (Pettigrew e Tropp 2008; Lassiter e Ballantyne 2017).
Por fim, apresenta-se o conceito de ‘injusti¢a epistémica’, desenvolvido por Miranda
Fricker em sua monografia, Epistemic Injustice: Power and the Ethics of Knowing (2007),
na qual ela argumenta que a virtude da justica testemunhal é requerida para combater a
injustica testemunhal, uma variedade de injustica epistémica, e um vicio intelectual que

frequentemente prejudica mulheres, negros e outros grupos minoritarios.

Convém antecipar que boa parte da discussao aqui empreendida tem carater
exploratorio, de modo que investigagdes ulteriores sdo necessarias para corroborar ou

refutar os pontos de vista aqui endossados.
2.1 Virtudes intelectuais e virtudes morais
2.1.1 Avaliacgéoes intelectuais e avaliacoes morais

O tema desta se¢do ¢ a relacao entre virtudes intelectuais e virtudes morais, mas
talvez seja util considerar as relagdes entre avaliagdes intelectuais e epistemologia e

avaliagdes morais e ética antes de perquirir o assunto propriamente dito desta se¢ao.

Declarou-se, na introdugdo deste trabalho, que a epistemologia se dedica a estudar
um dominio da vida humana que engloba fendmenos e entidades que estdo constantemente
submetidas ao escrutinio desde um ponto de vista cognitivo, epistémico ou intelectual.
Apreciagdes deste tipo recebem o nome de juizos epistémicos e tais juizos sao um subtipo
dos juizos de valor, assim como os juizos morais e estéticos. Alguns filésofos, no entanto,
argumentam que ha relacdes importantes entre juizos epistémicos e juizos morais. A
filésofa Susan Haack, em “‘The Ethics of Belief” Reconsidered” (1997: 129), cataloga
cinco teses a esse respeito; nomeadamente, (1) a tese do caso-especial, de acordo com a
qual a apreciacdo epistémica ¢ uma subespécie da apreciacdo moral; (2) a tese da
correlagdo, de acordo com a qual a apreciacdo epistémica, embora distinta, estd
invariavelmente associada a apreciacdo moral; (3) a tese da sobreposi¢do, de acordo com
a qual as apreciacgdes epistémica e moral estdo, embora ndo invariavelmente, associadas em

virtude de uma sobreposicao parcial; (4) a tese da independéncia, de acordo com a qual a
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apreciagdo ética ndo ¢ aplicavel onde a apreciacdo epistémica ¢ relevante; e (5) a fese da
analogia, de acordo com a qual a apreciacdo epistémica ¢ distinta da apreciagdo moral,
porém anéloga a esta. Embora nenhuma destas teses declare exatamente aquilo que € aqui
defendido, o argumento que serd desenvolvido contra a tese endossada por Zagzebski em
Virtues of the Mind (1996) acerca da relagdo entre virtudes intelectuais e morais toma como
ponto de partida uma aparente descontinuidade ou falta de convergéncia entre avaliagdes

epistémicas e morais.

Em Virtues of the Mind (1996), Zagzebski defende que a epistemologia ¢ uma
subdisciplina da ética. Para sustentar sua tese, um dos principais argumentos que Zagzebski
oferece ¢ o de que os epistemologos, para teorizar em seu campo de expertise, usam as
teorias da filosofia moral como modelo. Assim, de acordo com Zagzebski (1996: 7-8), o
consequencialismo ¢ o modelo do confiabilismo e a ética deontolégica ¢ o modelo da
epistemologia baseada em regras. A epistemologia das virtudes, analogamente, requer
teorizagdo andloga a ética das virtudes®. E partindo deste ponto de vista que ela desenvolve

sua teoria pura das virtudes.

A ideia, porém, de que as teorias epistemologicas possuem estrutura analoga as
teorias éticas me parece ter ao menos alguns pontos frageis. Em primeiro lugar, a respeito
dos paralelos entre ética deontoldgica e epistemologia baseada em regras, boa parte das
teorias do conhecimento baseadas em regras postulam que o estatuto epistémico positivo
que uma crenga requer para ser conhecimento exige apenas que o sujeito doxastico ndo
desrespeite regras cognitivas, enquanto a ética deontoldgica kantiana propde algo muito

mais exigente do que isso no campo da moral (cf. Greco, 2010, Ch. 2).

Em segundo lugar, a respeito dos paralelos entre ética consequencialista e
epistemologia confiabilista, pode ser argumentado que, enquanto muitas teorias
consequencialistas consideram que a avali¢do moral de uma a¢do envolve tdo somente suas
consequéncias, ignorando todo o processo ou procedimento adotado, para as teorias
confiabilistas o processo de aquisicdo de uma crenga ¢ que ¢ fundamental para valida-la

como instancia de conhecimento—ou pelo menos como crenga candidata a instancia de

%0 Digno de nota, também, ¢ o fato de uma das abordagens alternativas recentes no campo da epistemologia,
que tem sido chamada de “epistemologia proposital” [purposeful epistemology], ter sido também o resultado
de um exercicio de pensamento que estd na base de outro conhecido modelo ético—nomeadamente, o
contratualismo. Cf. Knowledge and the State of Nature (1990), de Edward Craig.
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conhecimento. Estas observagdes, por si s6, deveriam motivar certa cautela antes de se

reivindicar qualquer paralelismo robusto entre teorias epistemoldgicas e éticas.

O ponto de vista aqui adotado ndo requer que se considere a epistemologia como
um empreendimento da ética. Ambos os campos de pesquisa sdo independentes em um
sentido significativo, embora os paralelos entre ambas também sejam dignos de nota por
parte dos teodricos. Por exemplo, o fato de a epistemologia das virtudes responsabilista ter
paralelos 6bvios com a ética das virtudes deveria motivar investigagdes mais detalhadas a
respeito das relagdes entre virtudes intelectuais e emog¢des—tdopico que serd abordado no
Capitulo 3. Além do mais, como ¢ defendido ao fim desta se¢do, as relagdes entre virtudes
intelectuais e morais podem ser tais que uma ética baseada em virtudes intelectuais pode

ser aventada para pelo menos certa esfera de atividade humana.
2.1.2 As virtudes dos dmbitos intelectual e moral

Em [Intellectual Virtues: An Essay in Regulative Epistemology (2007), Robert
Roberts e Jay Wood declaram que consideram “inutil desenhar uma linha estrita entre as

virtudes intelectuais e morais” (Roberts e Wood, 2007, p. 60). Deste modo, continuam eles,

“[F]alaremos de humildade intelectual, coragem intelectual, generosidade intelectual, onde
o emprego mais tradicional [da palavra] poderia falar de uma virtude moral aplicada a um
contexto intelectual. Se a classica separag@o de razdo teorica da razdo pratica ¢ artificial,
dada a enorme importancia de praticas na vida intelectual (...), entdo também ¢ a divisdo
entre virtudes intelectuais e morais. Assim, todas as virtudes sdo intelectuais (bem como
“morais” e “civicas”)” (ROBERTS & WOOD, 2007, p. 60; tradugdo minha)

Na visdo dos autores, como na de muitos outros, s6 ¢ possivel distinguir virtudes
intelectuais como humildade intelectual, coragem intelectual e generosidade intelectual das
virtudes morais homonimas na medida em que situamos tais tragos de carater em ambitos
distintos da vida humana que possuem sua propria classe de desafios. Tais virtudes, no
entanto, talvez ndo compartilhem apenas o nome, mas também os mesmos padrdes de

comportamento caracteristicos.

Em sua discussao a respeito da virtude da justi¢a testemunhal, a qual retornaremos
adiante, Miranda Fricker (2007: 120-128) defende a tese de que a justica testemunhal pode
ser classificada como uma virtude hibrida—nem apenas intelectual, nem apenas moral,
mas ambas as coisas, cabendo ao contexto demarcar essa diferenca. Sua proposta
contextualista defende que as circunstancias praticas determinam se o objeto ultimo da
ocorréncia de justica testemunhal ¢ a verdade ou a justica, e a depender do objeto tltimo, a

justica testemunhal pode se manifestar ora como virtude intelectual, ora como moral.
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Com efeito, ha muitas razdes pelas quais os tedricos das virtudes defendem que ndo
se trace uma linha rigida entre virtudes intelectuais e virtudes morais. Os ambitos da vida
intelectual e da vida moral constantemente se sobrepdem e intersectam-se. A vida civica,
outrossim, apresenta desafios nos quais uma pessoa precisa manifestar virtudes que sdo ora
morais, ora intelectuais, pois o exercicio excelente da cidadania requer muitas vezes
virtudes como responsabilidade (intelectual e moral), coragem (intelectual e moral),

generosidade (intelectual e moral), ceticismo, mentalidade arejada, e assim por diante.
2.1.3 Tese da independéncia e tese do subgrupo

Zagzebski, em Virtues of the Mind (1996: 137-158), defende a tese de que as
virtudes intelectuais sdo um subtipo das virtudes morais. Esta tese passou a ser chamada de
tese do subgrupo ou subconjunto por tedricos das virtudes. Em contraposi¢do a tese do
subgrupo, a tese da independéncia declara que as virtudes intelectuais nao sdo um
subconjunto préprio das virtudes morais, mas, pelo contrario, fundamentalmente distintas
(cf. Baehr, 2011, p. 207; Ferreira, 2015, p. 99). Deste modo, a tese da independéncia ¢ a
tese de acordo com a qual virtudes intelectuais e virtudes morais sdo tipos distintos de

virtudes.

Alguns dos argumentos recorrentes para defender que virtudes intelectuais e
virtudes morais sdo tipos distintos de virtudes sdo sugeridos em diversas passagens da obra
de Zagzebski, embora a intenc¢do dela seja rejeita-las. Por exemplo, Zagzebski declara em
determinado momento que “pensa-se em virtudes morais como governando as emogoes,
enquanto as virtudes intelectuais governam a formagao de crencas” (Zagzebski, 1996, p.
51). De modo similar, numa primeira tentativa de tatear a presente discussao, Baehr assume
uma divisdo entre os dominios “tedrico” e “pratico”, ou entre crenga e agdo—i.e., enquanto
as virtudes intelectuais governam ou regulam a aquisi¢ao de crencas (e a atividade cognitiva
de um modo mais geral), as virtudes morais governam ou regulam acdes (e emogoes) (cf.
Baehr, 2011, p. 207). O argumento aqui oferecido poderia ser articulado em outros termos:
por um lado, as virtudes intelectuais regulam as atitudes cognitivas, tais como crengas e
juizos, por outro lado, as virtudes morais regulam as atitudes conativas, tais como desejos

e intengdes, bem como as emogdes.

Este argumento, porém, ndo se sustenta mesmo numa analise ligeira de como as
virtudes intelectuais caracterologicas operam na vida humana. Em primeiro lugar, € preciso

notar que as virtudes intelectuais tanto quanto as virtudes morais envolvem disposigdes
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treinadas para sentir certas emocgdes de maneira apropriada. Assim, por exemplo, a coragem
(intelectual e moral) inclui uma disposi¢do treinada para sentir medo e ansiedade de
maneira apropriada, e a humildade (intelectual e moral) inclui uma disposi¢ao treinada para

sentir orgulho e vaidade de maneira apropriada.

Em segundo lugar, algumas virtudes intelectuais ndo apenas incluem atitudes
conativas, como também incluem a capacidade de agir de acordo com tais atitudes—muitas
vezes incluindo a capacidade de regular atitudes conativas contrarias. Assim, por exemplo,
a sobriedade intelectual inclui uma vontade de ndo se deixar entusiasmar com uma nova
ideia para a qual ndo se tem evidéncia suficiente—caso no qual a vontade de ndo se deixar
entusiasmar precisa ser mais forte do que o proprio entusiasmo—, € a autonomia intelectual
inclui uma vontade de ndo se deixar influenciar de maneira inapropriada pela opinido do
grupo de pertenca ou alheia—caso no qual a vontade de ndo se deixar influenciar

inapropriadamente precisa ser mais forte do que a tendéncia a conformidade social.

Um segundo argumento para endossar a tese de que virtudes intelectuais e virtudes
morais sdo tipos distintos de virtudes é o de que € concebivel que uma pessoa seja
intelectualmente virtuosa sem ser moralmente virtuosa. Zagzebski considera este

argumento antes de concluir sua discussdo a respeito do presente assunto. Cito,

Antes de concluir ... eu gostaria de mencionar um outro argumento que tenho encontrado
na discussdo pela classificagdo de virtudes intelectuais e morais como tipos distintos. Esta
baseado na observagdo de que a posse de virtudes intelectuais parece ser independente da
posse de virtudes morais. E dito que ndo ¢ dificil encontrar individuos que possuem
numerosas virtudes intelectuais, mas sao radicalmente imorais. Similarmente, nao € dificil
encontrar pessoas que sdo moralmente virtuosas, mas que sdo deficientes no que concerne
as virtudes intelectuais. A conclusio é de que a evidéncia empirica justifica a conclusio de
que virtudes morais e intelectuais sdo diferentes fipos de virtude. (ZAGZEBSKI, 1996, p.
156; traduc@o minha, énfase no original)

O argumento acima poderia ser reconstruido da seguinte maneira:

P1. Se ¢é possivel ter virtudes intelectuais sem ter virtudes morais e vice-versa, entao

virtudes intelectuais e virtudes morais sdo tipos distintos de virtudes.
P2. E possivel ter virtudes intelectuais sem ter virtudes morais e vice-versa.
Logo,

C1. Virtudes intelectuais e virtudes morais sdo tipos distintos de virtudes

(modus ponens, P1, P2).
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O argumento acima ¢ comumente adotado para fortalecer a convic¢do de alguns
tedricos na tese da independéncia. Para objeta-lo, Zagzebski (1996: 156) argumenta que,
em primeiro lugar, nem sempre ¢ claro se o arguidor tem em mente virfudes intelectuais,
ou se, pelo contrario, o que ele tem em mente sdo habilidades intelectuais, uma vez que,
segundo ela, virtudes intelectuais sdo mais facilmente confundidas com habilidades do que
virtudes morais; em segundo lugar, Zagzebski argumenta que, uma vez aceitando que
virtudes intelectuais e morais podem ser possuidas independentemente, ainda ¢ possivel
questionar se isso indicaria uma diferenca de natureza entre ambas as classes de virtudes.
Num trecho cuja argumentagdo ¢ deveras brilhante, Zagzebski argumenta que isto ndo € o

caso. Abaixo, reproduzo o trecho em sua quase integridade:

Vamos supor, primeiro, que nossos padrdes para [atribuir] posse de virtude ndo sdo tdo
severos, isto €, que nos ndo insistiremos que uma pessoa com virtude X exibe o
comportamento X em cada circunstancia no qual isto é apropriado. [Em outras palavras] ...
para se ter uma virtude nio é necessario que alguém seja perfeito. E suficiente que alguém
seja confiavelmente virtuoso em [termos de] sensitividade e comportamento. Uma vez que
ndo ¢ dificil encontrar evidéncia empirica de que uma pessoa ¢ confiavelmente bondosa,
mas ndo ¢ confiavelmente corajosa, ou confiavelmente justa, mas ndo confiavelmente
temperante, uma visdo das virtudes que ndo demande perfeigdo, combinada com a evidéncia
empirica, suportaria, assim, a tese de que uma pessoa pode ter uma virtude moral e ndo
outra. Sendo isto o caso, ndo deveria ser surpreendente que ha também evidéncia empirica
de que uma pessoa pode ter uma virtude intelectual, tais como honestidade, meticulosidade,
ou perseveranga, mas nao possui uma virtude moral, tal como compaixdo ou generosidade.
Os padrdes para a posse de virtude que suportam a posi¢do de que ha um grau de
independéncia entre a posse de virtudes intelectuais e a posse de virtudes morais também
suportam a posi¢do de que ha um grau de independéncia entre a posse de uma virtude moral
e outra. De fato, para cada pessoa, nés poderiamos dividir a classe de virtudes morais
naquelas que ela possui e aquelas que ela ndo possui. Mas isto feito, alguém tomaria isto
como uma boa razao para pensar que uma classe de virtudes morais (...) ¢ fundamentalmente
diferente em espécie da outra? Claramente ndo. E por paridade de raciocinio, mesmo se
uma pessoa possuir a inteira classe de virtudes intelectuais e ndo possuisse as morais, ou
inversamente, isto nao deveria nos levar a pensar que as duas classes de virtude possuem
uma natureza diferente (ZAGZEBSKI, 1996, pp. 156-157; tradugdo minha, énfase no
original)

Deste modo, Zagzebski argumenta que tanto pode ser o caso de P1 ndo ser o caso
como de P2 nio ser o caso. Por um lado, P2 ndo ¢ o caso quando o que o arguidor pela tese
da independéncia tem em mente sdo habilidades intelectuais e confunde estas com as
virtudes intelectuais. Por outro lado, mesmo em casos em que P2 ¢ o caso, P1 ndo € o caso
porque o consequente ndo se segue do antecedente, como Zagzebski argumenta no trecho

supracitado.

Apesar de Zagzebski defender a tese de que as virtudes intelectuais sao um subtipo
das virtudes morais, ela reconhece em diversas passagens a diferenca de objetos aos quais
estas classes de virtudes sdo direcionadas. As virtudes intelectuais sdo direcionadas a bens

epistémicos distintos dos bens morais aos quais as virtudes morais sdo direcionadas. Isto
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deveria motivar certa suspeita a respeito da tese do subgrupo, uma vez que, para que esta
tese se sustenha, € necessario arguir que os bens epistémicos, tais como o conhecimento, o
entendimento, a verdade, a garantia epistémica, a certeza etc. sdo uma subespécie dos bens
morais. Ora, esta ideia parece so ser inteligivel se se ampliar a extensdo do conceito de
moralidade para além do modo com que se so6i emprega-lo, a saber, para se referir a uma

esfera de atividade humana que envolve uma consideragdo pelo bem de outrem.

O presente trabalho consente com a tese da independéncia, embora argumente que
hé casos que a tese da independéncia por si s6 ndo ¢ capaz de explicar satisfatoriamente.
Para tal, oferece-se um argumento contrario a tese do subgrupo e, na sequéncia, discute--
se alguns cenarios para favorecer uma tese via media entre as teses do subconjunto e da

independéncia.

O argumento aqui oferecido como objecdo a tese do subgrupo pode ser construido

tal como se segue:

P1. Se as virtudes intelectuais sdo um subtipo das virtudes morais, entdo o escrutinio
moral das virtudes intelectuais é invariavelmente relevante e as virtudes intelectuais

sdo sempre dignas de elogio moral

P2. O escrutinio moral das virtudes intelectuais ndo é invariavelmente relevante e

as virtudes intelectuais ndo sdo sempre dignas de elogio moral
Logo,

C1. As virtudes intelectuais ndo sdo um subtipo das virtudes morais (modus

tollens, P1, P2)

De acordo com P1, uma vez que as virtudes intelectuais sdo um subtipo das virtudes
morais, segue-se que a apreciacao ou o escrutinio das virtudes intelectuais desde um ponto
de vista moral ¢ invariavelmente relevante e as virtudes intelectuais seriam, assim, sempre
moralmente elogiaveis. De acordo com P2, no entanto, a apreciacdo das virtudes
intelectuais desde um ponto de vista moral varia em relevancia e as virtudes intelectuais

nem sempre seriam dignas de elogio moral.

Um caso basta para mostrar o ponto de P2. Suponha um caso no qual uma pessoa
apresenta uma enorme curiosidade e profundo maravilhamento pelos primérdios do

universo e, por isso mesmo, torna-se uma cosmologa, vindo a fazer descobertas importantes
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sobre o objeto de sua curiosidade. Certamente ¢ plausivel avaliar positivamente esta pessoa
de um ponto de vista intelectual, mas ¢ estranho, no minimo, avaliar positivamente esta
pessoa de um ponto de vista moral em fun¢@o de sua curiosidade e maravilhamento—tais
tracos se seguem de um desejo por saber a histéria do universo (de uma motivagio
intelectual, portanto), ndo por uma motivacao distintivamente moral. O mesmo pode ser
dito de um cientista forense com grande sensibilidade para os detalhes em cenas de crime,
mas que pouco se importa com a puni¢ao dos criminosos, ou de um naturalista com enorme
paciéncia para descrever detalhes anatdomicos na ontogenia de diferentes crustaceos, ou de
um matematico metddico tdo somente porque quer provar uma conjectura etc. Em todos
estes casos convém elogiar tais pessoas desde um ponto de vista intelectual, porém um
elogio moral a elas requereria maiores explicagdes e, no que diz respeito aos tracos de

carater aqui indicados, pareceria completamente fora de propdsito.
2.1.4 Monismo anomalo das virtudes

A tese endossada pelo presente trabalho ¢ uma via media entre a tese da
independéncia e a tese do subgrupo, que chamarei de monismo andmalo das virtudes, em
homenagem ao filésofo Donald Davidson. Para o monismo anémalo das virtudes, embora
virtudes intelectuais e virtudes morais sejam tipos distintos de virtudes, sob certas
condigdes, instancias de virtude intelectual sd@o instancias de virtude moral. Assim, para o
monismo anémalo das virtudes, embora virtudes intelectuais e morais nao estabelegam
entre si uma relacdo de identidade de tipo [#ype-identity], quando certas condigdes sao
satisfeitas, ha ocorréncias particulares de uma virtude nas quais ela manifesta-se qua
virtude intelectual e moral a0 mesmo tempo, obtendo-se, portanto, uma identidade de casos

[token-identity].

Esta tese ndo ¢ completamente original, pois ja foi apresentada por Baehr (2011:
219), embora ele ndo a tenha desenvolvido, declarando-a apenas de passagem. O presente
trabalho busca, assim, desenvolver a tese a partir de certos cenarios, sendo posteriormente

apreciada a luz do modelo tedrico desenvolvido anteriormente.

Considere o caso do reporter investigativo, de Baehr (2011: 54)°!. Nele, um repérter

investigativo estd pesquisando uma historia de crime corporativo e comeca a descobrir

' No contexto de discussdo de Baehr, este caso ¢ desenvolvido para debater a ideia de que as virtudes
intelectuais caracterologicas sdo, por vezes, conducentes a verdade e que, portanto, o responsabilismo das
virtudes pode desempenhar um papel auxiliar quando enderegado ao problema do conhecimento.
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evidéncias indicando que alguns dos perpetradores do crime sdo executivos na corporagao
ao qual o seu jornal pertence. O repérter acredita que ele e seus leitores tém o direito de
saber acerca dos crimes, e entdo ele persiste com a investigacdo, reconhecendo que isto
pode lhe custar seu emprego—e talvez mais do que isso. Destemido, mesmo diante de
ameagas pessoais, o reporter procede com sua investigacdo e, apdés muitos meses de

trabalho intelectual rigoroso, ele descobre e expde os feitos dos executivos.

O caso do reporter investigativo de Baehr descreve um cenario no qual um reporter
investigativo age corajosamente—pois, mesmo diante de ameacas pessoais € do risco de
ficar desempregado, ele persiste com sua investigacdo—, digo, um reporter investigativo
age corajosamente tanto em virtude de, supde-se, uma vontade para que se faca justica,
punindo-se os criminosos, como em virtude de uma vontade de descobrir e transmitir a
verdade acerca de um crime corporativo. Salienta-se, assim, que o repdrter em questao age
corajosamente de uma maneira que ¢ tanto intelectualmente quanto moralmente motivada.
Se esta interpretacgdo estiver correta, entdo esse ¢ um caso no qual hé a ocorréncia particular
de uma virtude—a coragem—no qual ela manifesta-se gqua virtude intelectual e moral ao

mesmo tempo.

Duas outras interpretacdes, porém, poderiam concorrer com esta. A primeira delas
¢ a de que, na verdade, o reporter investigativo estaria manifestando duas instancias
distintas de coragem, uma moral e outra intelectual. De fato, observou-se no primeiro
capitulo que a instanciagdo de multiplas virtudes num mesmo ato ndo ¢ uma ideia
implausivel. Ocorre, porém, que esta interpretagdo ¢ menos econdomica que a oferecida
acima, de modo que, uma vez que as duas propostas explicam o mesmo conjunto de
fendmenos, deve-se preferir a explicagdo mais parcimoniosa. Uma vez que 0 monismo
anomalo das virtudes ¢ capaz de explicar o presente caso postulando uma unica coragem
que ¢ moral e intelectual ao mesmo tempo, dizer deste cendrio que o repérter instancia, na
verdade, duas coragens—uma intelectual e outra moral, a0 mesmo tempo—requereria

multiplicar as entidades desnecessariamente.

Uma segunda interpretacdo alternativa ¢ a de que o caso do repoérter investigativo
ndo oferece uma boa razao para o monismo andmalo das virtudes tendo em vista o fato de
que o caso em questdo envolve uma ocorréncia particular da virtude da coragem que, por
sua vez, corresponde a uma virtude tanto intelectual quanto moral. Deste modo—poderia

ser argumentado—, € possivel que tudo o que ha ¢ deveras uma unica virtude (a coragem);
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contudo, uma vez que esta virtude ¢ comum tanto a classe das virtudes intelectuais quanto
a classe das virtudes morais, ela pode ser adequadamente representada como pertencente a
uma classe de virtudes que intersecta ambas as classes—a classe das virtudes intelectuais
e a classe das virtudes morais—tal qual a honestidade, a generosidade, a justica etc. Neste
sentido, diria o arguidor, ¢ 6bvio que ela ¢ uma virtude intelectual e moral ao mesmo tempo.
Sendo assim, para que a defesa do monismo andmalo das virtudes seja mais convincente,
talvez seja preciso mostrar um caso no qual a ocorréncia particular de uma virtude que
pertenca apenas a classe das virtudes intelectuais, ou apenas a classe das virtudes morais,

seja uma ocorréncia particular de virtude intelectual e moral ao mesmo tempo.

Esta interpretagdo parece mais dificil de rebater, mas pelo menos duas estratégias
contra-argumentativas poderiam ser apresentadas. A primeira delas consiste em defender
que, apesar de homonimas e, possivelmente, compartilharem o mesmo padrio
comportamental, a coragem pode se manifestar de duas formas distintas a depender do caso
em questdo—quando o caso envolve a coragem intelectual, a apreciacdo moral da mesma
pode ser irrelevante; quando envolve a coragem moral, a apreciagdo intelectual da mesma
pode ser irrelevante. Ou, em outras palavras, os padroes de comportamento caracteristicos
da virtude da coragem podem se manifestar ora como comportamentos cognitivos, ora

como comportamentos morais, € nisso diferem significativamente.

A segunda estratégia argumentativa, supondo que a argumentagdo acima nao seja
de todo convincente, envolve acatar o desafio da objecdo concebida anteriormente e
descrever um cendrio no qual uma virtude que pertenca apenas a classe das virtudes
intelectuais—ou que pelo menos esteja paradigmaticamente relacionada a classe de
virtudes intelectuais mais do que a classe de virtudes morais por consistir em padrdes de
comportamento distintivamente cognitivos ao invés de morais—, digo, que uma tal virtude
se manifeste qua virtude intelectual e moral ao mesmo tempo. Deste modo, considere o

seguinte cenario envolvendo a virtude da mentalidade arejada.

O MEDICO AREJADO. Um paciente declara ao clinico geral que ha cerca
de uma semana vem sentindo dores na regido do térax, com piora da dor
apos esforco fisico. O paciente em questdo possui antecedentes de doenga
cardiovascular e estd acima do peso. Ao médico imediatamente se faz
presente a hipdtese de que o que melhor explica a dor toracica do paciente ¢

um infarto agudo no miocardio. O médico, porém, ndo descarta outras
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hipoteses que expliquem os sintomas do paciente e o encaminha para fazer
mais exames. Ocorre que uma simples afericdo da pressdo arterial braquial
bilateral revela diferentes valores de pressdo arterial no paciente, levando o
médico a formular uma nova hipdtese diagnostica, desta vez acurada, de que
os sintomas que o paciente apresenta sdo, na verdade, efeitos de um
aneurisma dissecante da aorta. Deste modo, o paciente ¢ tratado

corretamente, contribuindo de maneira decisiva a manutencao de sua vida.

No cendrio descrito acima, temos um clinico geral que, ao ndo descartar outras
hipoteses que explicassem os sintomas do paciente, agiu de maneira intelectualmente
arejada. Suponha, para fins de argumentacdo, que a motivacdo do médico ao agir de modo
a ndo descartar outras hipoteses diagndsticas sdo duas: por um lado, o médico quer adquirir
um grau de seguranga epistémica maior a respeito de seu diagndstico; por outro lado, o
médico quer adquirir um grau de segurancga epistémica maior precisamente porque ele quer
oferecer o tratamento correto ao paciente tendo em vista salvar a vida do paciente. Uma
vez isto assumido, pode-se dizer que a motivacdo do médico em questdo envolve tanto a
busca por bens epistémicos—adquirir um grau de seguranca epistémica maior na hipotese

diagndstica—como a busca por bens morais—salvar a vida do paciente®.

Deste modo, o cenario do clinico geral apresenta um médico que, ao ndo descartar
outras hipoteses diagnodsticas, agiu de maneira intelectualmente arejada, e ao agir de tal
modo, fé-lo com base em dois motivos virtuosos—por um lado, o0 médico visava um bem
distintivamente intelectual, a saber, adquirir um grau de seguranga epistémica maior; por
outro lado, o médico visava um bem distintivamente moral, a saber, salvar a vida do
paciente por meio do tratamento correto ao problema. Este cendrio, em suma, pode ser
plausivelmente interpretado como um caso no qual a ocorréncia particular da mentalidade
arejada manifesta-se qua virtude intelectual e moral ao mesmo tempo. Esta interpretacao
estd em concordancia com o monismo andmalo das virtudes, de acordo com o qual, embora

as virtudes intelectuais e morais sejam tipos distintos de virtudes—concordando com a tese

62 Duas observagdes de passagem. Em primeiro lugar, observo que neste caso a motivagdo epistémica estd
subordinada & motivagdo moral; este fato, porém, me parece irrelevante para o ponto central. Em segundo
lugar, ¢ mister notar que o médico age de maneira prudente. Explico. Em uma situagao tal como a descrita, o
médico precisa agir rapidamente, pois o paciente pode vir a dbito a qualquer momento; deste modo, fazer
exames laboratoriais e procedimentos demorados para adquirir um grau de seguranga epistémica maior no
diagnodstico ¢ imprudente e algo fora de questdo. Uma vez que a afericdo da pressdo arterial ¢ um
procedimento simples e rapido, o cendrio aqui descrito apresenta um médico agindo prudentemente nas
circunstancias em questao.
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da independéncia—, sob certas condi¢oes, instancias de virtude intelectual sdo instdncias

de virtude moral.

Sendo isto o caso, cabe agora indagar que condigdes sdo estas que devem ser
satisfeitas para que um tal estado de coisas seja obtido. Neste ponto, destaco que os cendrios
aqui considerados sugerem uma resposta tentadora, a saber, de que ¢ preciso que a
ocorréncia particular de uma virtude qualquer esteja ancorada tanto em uma motivagao
epistémica excelente quanto em uma motivag¢do moral excelente ao mesmo tempo. No caso
da coragem do reporter investigativo de Baehr, ela tanto estd ancorada no motivo de trazer
a verdade a tona como no motivo de que, estando de posse da verdade, isto conduza a um
estado de coisas mais justo; i.e., que os crimes sejam devidamente punidos. No caso do
médico arejado, por sua vez, a mentalidade arejada tanto esta fundamentada no motivo de
adquirir um grau de seguranga epistémica maior a respeito do diagnostico correto da doenca

de que o paciente padece, quanto no motivo de salvar a vida do paciente.
2.1.5 Prospectos para pesquisas futuras
2.1.5.1 Mundo do trabalho: uma ética a partir das virtudes intelectuais?

A discussdo aqui empreendida pode ter algumas consequéncias interessantes para o
campo da ética e, em particular, para a ética do trabalho. Isto porque os casos apresentados
acima para argumentar em favor do monismo anémalo das virtudes tém em comum um
mesmo contexto: ambos ocorrem no interior de uma atividade profissional, seja no caso do

reporter investigativo, seja no caso do clinico geral.

Ainda que esteja cedo para tirar conclusdes mais gerais, o que foi dito até aqui talvez
indique uma hipoétese a ser investigada detalhadamente no futuro, a saber, de que o mundo
do trabalho ¢ o cenario tipico no interior do qual ocorréncias particulares de virtudes

manifestam-se qua virtudes intelectuais e morais a0 mesmo tempo.

Esta hipotese pode apontar para a ideia de que o mundo do trabalho ¢ o lugar ideal
para uma investigacao ética a partir de uma abordagem focada em virtudes intelectuais. Em
outras palavras, a hipotese sugere que um enfoque em virtudes intelectuais permite abordar
temas como a ética jornalistica, ou a ética médica etc. com detalhes que normalmente
podem passar despercebidos em filosofia moral. Poderia até mesmo ser o caso de que cada
profissdo tenha sua propria classe mais pertinente de virtudes intelectuais. Estas

observagdes parecem sugerir um quadro intrincado da vida humana no qual os dominios



130

teodrico, pratico e produtivo convergem—um tal quadro integra as diferentes esferas de
atividade humana e parece adequado para abordar as intersecgdes e interdependéncias entre

estas esferas.
2.1.5.2 Monismo anémalo das virtudes ampliado?

Outra hipdtese que poderia ser ulteriormente investigada diz respeito as interagdes
entre virtudes intelectuais, morais e civicas. Consideremos um ultimo cenario. Trata-se da
trama apresentada em Um inimigo do povo, de Henrik Ibsen, onde o protagonista, Dr.
Thomas Stockmann, um homem de ciéncia, médico da Estacdo Balnearia de sua cidade,
revela que as dguas do Balnedrio estdo extremamente contaminadas. Trata-se de uma
verdade indesejavel para quase todos, dada a previsdo de projetos grandiosos para a Estacao
Balneéria e o fato de ela ser o tinico destaque da cidadezinha. Conforme a histéria vai
progredindo, Dr. Stockmann precisa lidar com uma série de riscos, constrangimentos e
ameacas. O primeiro constrangimento vem de seu proprio irmao, Peter Stockmann, o

prefeito da cidade. Apos ler seu relatdrio, Peter vai até sua casa para conversar.

PREFEITO (Depois de uma pausa) - Era preciso fazer todas essas investigagdes nas minhas costas?
DR. STOCKMANN - Eu precisava ter a certeza absoluta de que...

PREFEITO - E vocé tem, agora?

DR. STOCKMANN - Evidentemente! Vocé mesmo leu meu relatorio.

PREFEITO - Vocé tem a inten¢do de mandar esse relatorio para a dire¢do da Estacdo Balnearia em
carater oficial?

DR. STOCKMANN - Claro! E preciso fazer alguma coisa, ¢ depressa.

PREFEITO - Como sempre, vocé utiliza no seu relatorio palavras violentas e exageradas. Entre
outras coisas, vocé diz que estamos envenenando os nossos hospedes...

DR. STOCKMANN - Mas ¢ a pura verdade, Peter! Pense um pouco - 4gua envenenada! E, portanto,
impropria para beber e impropria para o banho! E isso que estamos oferecendo a pobres doentes e
veranistas que vém aqui! Essas pessoas que confiam em nés e nos pagam um bom dinheiro para
recuperar a saude!

Thomas Stockmann, como se pode observar no excerto acima, ¢ um personagem
preocupado com a verdade, bem como com a vida e com a saide das pessoas. Esta parte
do didlogo, com efeito, revela motivagdes distintivamente intelectuais e morais para sua
acdo. Nao bastasse isso, a sequéncia do didlogo com seu irmao revela ao menos mais uma

camada motivacional na acdo de Thomas Stockmann—indicativos de seu carater. Cito:

PREFEITO - E finalmente vocé chega a brilhante conclusio de que devemos construir um esgoto
para as supostas imundicies do Vale dos Moinhos e reinstalar de outro lado todo o sistema de
canalizacdo das aguas.

DR. STOCKMANN - Vocé conhece outro meio? Eu nao.

PREFEITO - Hoje pela manha fiz uma visita ao engenheiro municipal e, como quem ndo quer nada,
falei da hipotese de no futuro fazermos algumas reformas nas canalizagdes...

DR. STOCKMANN - No futuro?
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PREFEITO - Ele riu, naturalmente, das minhas palavras. Vocé ja imaginou o que poderiam custar
essas mudangas? Feito o orgcamento, as despesas se elevariam, mais ou menos, a algumas centenas
de milhares de coroas.

DR. STOCKMANN - Téo caro assim?

PREFEITO - E o pior ¢ que o trabalho levaria, pelo menos, dois anos.

DR. STOCKMANN - Dois anos? Tanto tempo?

PREFEITO - No minimo. E o que viria a ser da Estacdo Balnearia e da cidade durante esse tempo?
Sim, porque seriamos obrigados a fechar o Balneario. Vocé pensa que alguém viria até aqui sabendo
que nossas aguas estao contaminadas?

DR. STOCKMANN - Mas elas estdo, Peter!

PREFEITO - E tudo isso justamente no momento em que a nossa Estagdo Balneéria comeca a ficar
conhecida em todo o pais! Ja passou pela sua cabecga que as localidades vizinhas também podem
fazer as suas estagdes balnearias? Nao acha que, tdo logo se divulgue essas barbaridades, elas usardo
de todos os recursos para atrair os nossos veranistas? Nao tenha duvidas! Nada mais nos restaria
fazer sendo fechar este estabelecimento que nos custou tao caro. E desse modo vocé tera arruinado
a sua cidade natal.

DR. STOCKMANN - Eu... eu terei arruinado...

PREFEITO - O futuro desta cidade ¢ a Estacdo Balnearia. Vocé sabe disso tdo bem quanto eu.
DR. STOCKMANN - Mas o que vocé acha que devemos fazer?

PREFEITO - O seu relatério ndo me convenceu de que as condi¢cdes do balneario estejam tdo
precarias quanto vocé diz.

DR. STOCKMANN - Sao muito ruins! E quando chegar o verao, com o calor, serdo piores ainda!
PREFEITO - Mais uma vez, creio que vocé exagera. Um bom médico deve saber tomar as
providéncias necessarias € combater os possiveis problemas...

DR. STOCKMANN - Como?!

PREFEITO - O sistema atual das canaliza¢des do balneario ¢ um fato consumado e deve, portanto,
ser aceito como tal. Isso ndo quer dizer que a diregdo se recuse a examinar as suas ponderagdes no
seu devido tempo, visando aperfeigoar o sistema. Desde que isto ndo importe em gastos acima de
suas forgas.

DR. STOCKMANN - E vocé julga que eu me associaria a uma farsa dessa natureza?

PREFEITO - Uma farsa?

DR. STOCKMANN - Sim, isso seria uma farsa, uma fraude, uma mentira, um verdadeiro crime
contra o povo, contra a sociedade!

Fica claro, aqui, que Thomas Stockmann esta pensando no bem comum de seus
concidaddos. Isto revela uma motivac¢ao distintivamente civica, a qual esta na base da
integridade que Stockmann manifesta ao se recusar se associar a uma farsa. Na sequéncia,
o prefeito revela seus verdadeiros interesses e, ao saber que o relatorio de seu irmao ja

estava nas maos da imprensa, ele ameaca-o:

PREFEITO - Como acabo de dizer, ndo me convenci de que o perigo seja assim tdo grave.

DR. STOCKMANN - Sim Peter; ndo tenho a menor diavida de que vocé esta convencido! Meu
relatério € claro e concludente; sei muito bem o que estou afirmando. E vocé, por sua vez, entende
muito bem, Peter. Sei que vocé sabe que ¢ verdade! Mas ndo quer aceitar. Ja que gragas a vocé os
prédios e canalizagdes estdo onde estdo. Vocé ndo quer reconhecer que errou, eu ja entendi tudo.
PREFEITO - E se fosse isso? Se eu me preocupo com a minha reputagdo, ¢ no interesse da
comunidade. Sem autoridade moral, eu ndo poderia dirigir os negocios publicos da forma que me
parece mais proveitosa para a comunidade. E por isso, entre outros motivos, que eu nio quero que o
seu relatorio seja apresentado & dire¢dio. E o interesse piiblico que estd em jogo! Mais tarde, eu
colocarei essa questdo na ordem do dia e faremos o que pudermos. Mas em siléncio! Nada,
absolutamente nada dessa desgracada questao deve ser divulgado!

DR. STOCKMANN - Isso, meu caro Peter, ndo é mais possivel.

PREFEITO - E preciso impedi-lo, a qualquer prego.

DR. STOCKMANN - Agora ¢ tarde. Muita gente ja sabe.

PREFEITO - Quem? Espero que pelo menos nao seja essa gente da Voz do Povo?

DR. STOCKMANN - Eles, inclusive. A imprensa liberal e independente tudo fara para pressiona-
-los a cumprir o seu dever.
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PREFEITO (Depois de uma pausa) - Realmente, Thomas, vocé ¢ um imprudente. Nao lhe ocorreu
que tudo isso pode trazer graves consequéncias para vocé?

DR. STOCKMANN - Para mim?

PREFEITO - Sim, para vocé e sua familia!

DR. STOCKMANN - Que vocé quer dizer com isso?

PREFEITO - Sempre agi como um bom irmao, ndo é?

DR. STOCKMANN - E eu sou muito grato por isso.

PREFEITO - Nio quero agradecimentos. Até certo ponto agi no meu proprio interesse. Sempre
acreditei que melhorando sua situagdo econdmica teria alguma influéncia sobre voceé.

DR. STOCKMANN - Como? Como?... Entdo foi somente por interesse pessoal...

PREFEITO - Até certo ponto, sim. E lamentavel para um funciondrio de Estado que um homem
que lhe ¢ tao chegado esteja sempre se comprometendo.

DR. STOCKMANN - E vocé pensa que eu me comprometo?

PREFEITO - Sim, desgragadamente! E vocé nem percebe isso! Vocé tem um génio irrequieto,
rebelde, eu diria, até, subversivo. Além disso, vocé tem a obsessdo de escrever sobre tudo!...
Qualquer coisa que passa pela sua cabega vocé transforma em artigo de jornal, ou até mesmo em
panfleto, se for o caso!

DR. STOCKMANN - Néo ¢ dever de todo bom cidaddo, logo que lhe vém ideias novas, comunica-
las ao povo?

PREFEITO - Ora! O povo ndo precisa de ideias novas. O povo precisa ¢ das boas e velhas ideias!
Nas palavras de Barbara Heliodora, a

trama pde em jogo um individuo integro, corajoso e responsavel, que enfrenta a pressdo da
sociedade de uma estacdo de dguas que nio acredita em abrir mao de qualquer de seus
confortos em favor do bem comum, nem mesmo sabendo que pode estar pondo vidas em
risco. (HELIODORA, 2013, p. 266; énfases minhas)

Como destacado aqui, Dr. Stockmann deixa claro diversas camadas motivacionais
para insistir nas conclusdes do seu relatorio. Em primeiro lugar, seu relatorio diz a verdade,
ainda que uma verdade desconfortavel para muitos. Com efeito, ele esta preocupado com
bens intelectuais e age com consideracao e respeito pela verdade. Em segundo lugar, ¢ o
dever dele ndo so dizer a verdade, mas também agir para salvar a vida de outras pessoas e
ndo permitir que elas adoecam. Consequentemente, ele age com consideragdo e respeito
pela vida de outras pessoas. Finalmente, ¢ o dever dele agir pelo bem comum, ainda que
seja desconfortavel. Por conseguinte, ele estd agindo com consideragao e respeito pelo bem

comum de sua cidade.

Em suma, Thomas Stockmann age com base em motivagdes intelectuais, morais e
civicas. Trata-se de um caso que talvez possa ser interpretado como um cendario no qual
certas virtudes (como aquelas indicadas por Heliodora) se manifestam gua virtudes
intelectuais, morais e civicas ao mesmo tempo. Sugiro, aqui, ndo tanto a defesa de uma
versdo ampliada da tese do monismo andémalo das virtudes, mas um motivo para encorajar

teorizagoes ulteriores mais detalhadas.

83 Henrik Ibsen, Um inimigo do povo, trad. Pedro Mantiqueira (Porto Alegre: L&PM Pocket, 2017). Segundo
Ato, pp. 55-60. Agradego imensamente ao meu amigo Jean Machado Senhorinho pela sugestdo de leitura.
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2.2 Virtudes intelectuais e desenvolvimento moral

A questdo ora indagada diz respeito ao impacto das virtudes intelectuais na
formag¢ao moral das pessoas. Trata-se de um assunto que vem passando praticamente
despercebido em teoria das virtudes e o proposito desta se¢do € apresentar caminhos para
que a questdo seja explorada em maiores detalhes no futuro. A hipdtese inicialmente
perseguida—e que sera mais bem detalhada conforme o assunto progrida—¢ tal como se

segue:
D Virtudes intelectuais beneficiam o desenvolvimento moral

Cabe aqui reconhecer os diferentes aspectos que o desenvolvimento moral admite
para que a hipotese acima esteja formulada com maior precisdo. Angela Biaggio (1972: 8)
nos informa que os psicologos do desenvolvimento distinguem trés aspectos do
desenvolvimento moral, a saber, os aspectos cognitivo, comportamental e afetivo®*.
Enquanto o aspecto comportamental diz respeito ao desenvolvimento do comportamento
moral nas pessoas, o aspecto cognitivo diz respeito ao desenvolvimento dos juizos morais
nas pessoas. Biaggio menciona (2015: 231-232) que hé evidéncia de correlagdo positiva

entre os aspectos cognitivo e comportamental do desenvolvimento moral.

Isto posto, cabe perguntar: quais aspectos do desenvolvimento moral sdo
beneficiados pela posse de virtudes intelectuais? A primeira vista, por se tratar de examinar
o impacto de virtudes intelectuais no desenvolvimento moral, pode ser atrativo pensar que,
enquanto as virtudes morais beneficiam o aspecto comportamental do desenvolvimento
moral, as virtudes intelectuais beneficiam o seu aspecto cognitivo. No entanto, a resposta a
esta questdo pode ndo ser tdo simples assim, o que fica mais evidente se selecionarmos
algumas virtudes intelectuais que sdo implicitamente assumidas na tradi¢ao filos6fica como

tendo influéncia positiva sobre a formacdo moral das pessoas.

Sem esmiucar detalhes das diversas tradicdes de pensamento moral, trés virtudes
intelectuais podem ser selecionadas para ensaiar uma resposta a questao formulada acima.
Sao elas: (a) sabedoria pratica, (b) imparcialidade e (c) autonomia intelectual. Esta seleg@o
toma por base trés tradigdes de pensamento moral. A virtude (a), que podemos associar
preponderantemente a uma tradicdo ‘“helénica” de pensamento moral, remonta

especialmente a Aristoteles, para quem a posse da sabedoria pratica implica a posse de

4 A discussdo aqui empreendida ignorara o aspecto afetivo.
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todas as virtudes morais. A virtude (b) estd mais associada ao que podemos chamar
(preponderantemente) de tradicdo “britdnica”, presente tanto na teoria dos sentimentos
morais como no utilitarismo classico. Por fim, a virtude (c) estd mais associada ao que
podemos chamar (preponderantemente) de tradicdo “germanica”, estando presente

especialmente na filosofia moral de Immanuel Kant e nas doutrinas nela inspiradas.

Antes de prosseguirmos, convém ter em mente que as hipdteses aqui apresentadas
buscam certa fundamentacdo razoavel, mas devem ser submetidas a investigagcdo empirica
futuramente. Assim, passemos a investigacdo acerca dos beneficios das virtudes

selecionadas aos aspectos cognitivo ou comportamental do desenvolvimento moral.
2.2.1 Sabedoria pratica e desenvolvimento moral
A primeira hipdtese que ¢ aqui apresentada e debatida € tal como se segue:
(A) A sabedoria pratica beneficia o desenvolvimento moral

Dada a hipdtese acima, cabe a pergunta: quais aspectos do desenvolvimento moral
sdo beneficiados pela posse de sabedoria pratica? Considerando os aspectos cognitivo e
comportamental, trés respostas poderiam ser ensaiadas a esta questdo. Numa primeira
hipotese, a sabedoria pratica beneficia o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral.
Numa segunda hipdtese, a sabedoria pratica beneficia o aspecto comportamental do
desenvolvimento moral. Finalmente, uma terceira hipotese ¢ a de que a sabedoria pratica
beneficia ambos os aspectos (cognitivo e comportamental) do desenvolvimento moral.

Consideremos as razdes que poderiam ser fornecidas para sustentar tais hipoteses.
2.2.1.1 Sabedoria pratica e o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral

Convém retomar a concep¢do minima de sabedoria pratica apresentada
anteriormente, a saber, de que a sabedoria pratica consiste em uma capacidade para
discernir as circunstancias em que ¢ apropriado se engajar com uma atividade virtuosa. Isto
¢, trata-se de uma disposi¢do que habilita alguém a discernir os aspectos salientes de um
ponto de vista pratico numa situacdo especifica a fim de reconhecer se ha ou ndo hd uma

boa oportunidade para se engajar com a manifestacdo de uma determinada virtude.

No que concerne a primeira hipdtese—de que a sabedoria pratica beneficia o
aspecto cognitivo do desenvolvimento moral—, ¢ forgoso observar que parece acertado

dizer que a sabedoria pratica ajuda a amadurecer o julgamento moral das pessoas, uma vez
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que um julgamento moral prudente ¢ evidentemente superior a um julgamento moral

imprudente.

Cabe ainda destacar o que ja discutimos a respeito da sabedoria pratica no que tange
a incontinéncia: aquela garante a observancia da premissa menor de nosso silogismo
pratico—que consiste em consideragdes a respeito das particularidades da situacdo em que
o agente se encontra—, de modo que um individuo que julgue com prudéncia nio suspende

o seu “melhor juizo” no momento da acao.

Com efeito, dadas estas observacdes, seria de fato surpreendente se o cultivo da

sabedoria pratica ndo beneficiasse o julgamento moral das pessoas.
2.2.1.2 Sabedoria pratica e o aspecto comportamental do desenvolvimento moral

Nossa segunda hipdtese ¢ a de que a sabedoria pratica beneficia o aspecto
comportamental do desenvolvimento moral. Esta hipotese parece ser ratificada por
Aristoteles, para quem a posse da sabedoria pratica implica ser moralmente virtuoso.
Contudo, a tese de Aristoteles ¢ mais forte que a hipdtese aqui aventada. De fato, a hipdtese
de que a sabedoria pratica beneficia o aspecto comportamental do desenvolvimento moral

¢ defensavel mesmo na auséncia da doutrina aristotélica.

Como dito anteriormente, a sabedoria pratica garante a observancia da premissa
menor de nosso silogismo pratico, a qual leva em consideragdo as particularidades da
situacdo em que o agente pode enquadrar sua acdo. Caso tal consideragdo seja respeitada,
em comunhdo com a observancia a premissa maior, que considera o bem almejado, o
resultado ¢ uma conduta que expressa a comunhdo entre bom senso e boa vontade, de tal
modo que se pode dizer que a sabedoria pratica ¢ determinante para a acdo continente.
Sendo assim, ndo se estranha que a sabedoria pratica, como o proprio termo ‘pratico’ ja
indica, amadureca também o comportamento das pessoas, englobando tanto os

comportamentos cognitivos—proprios a atividade intelectual—como os morais.

Dadas as razdes para sustentar as hipoteses acima, parece razoavel esperar que a
sabedoria pratica tenha um efeito de duplo aspecto sobre o desenvolvimento moral das
pessoas, sugerindo-se, assim, nossa terceira hipotese, a saber, de que a sabedoria pratica

potencialmente beneficia ambos os aspectos do desenvolvimento moral.

Consideremos, agora, o caso da imparcialidade, uma virtude que ganha destaque

em inumeras tradi¢cdes de pensamento moral.
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2.2.2 Imparcialidade e desenvolvimento moral
A hipoétese que ora consideramos ¢ tal como se segue:
(B) A imparcialidade beneficia o desenvolvimento moral

Convém, antes de prosseguirmos, esclarecer o conceito de imparcialidade, pois se
trata de um conceito muito mal compreendido nos dias correntes. Costuma-se ler e ouvir
que a imparcialidade requer neutralidade quanto a pontos de vista; i.e., que o individuo
imparcial seria aquele que observa os acontecimentos do mundo desde o ponto de vista de
lugar nenhum (ou seja, sem assumir um ponto de vista), suspendendo seus compromissos,
sejam eles criterioldgicos, axiologicos, ontologicos, metodologicos etc. Ora, como um tal
individuo sequer poderia existir (mesmo a figura de um cientista, um paradigma cultural
da objetividade, precisa pressupor um ponto de vista metodologico para observar
fendmenos), algumas pessoas declaram que a imparcialidade ¢ um objetivo inatingivel,

frequentemente usando isto como uma licenga para a parcialidade e a arbitrariedade.

Ocorre que uma leitura atenta da concep¢do de imparcialidade endossada na
filosofia sugere uma maneira mais generosa de conceber a virtude da imparcialidade. Em
Adam Smith, por exemplo, o espectador imparcial € aquele que quer e € capaz de suspender
o0 seu proprio ponto de vista autointeressado a fim de se imaginar de maneira simpatica no
ponto de vista de outrem—assumindo, portanto, um outro ponto de vista. Em sua obra
Educating Reason (1988), o filosofo Harvey Siegel defende uma conexao profunda entre o
conceito de pensamento critico (ou racionalidade) e os conceitos de principio, consisténcia

e imparcialidade. Para ele,

Um pensador critico ¢ alguém que aprecia e aceita a importancia, bem como a forga
persuasiva, das razdes. Ao avaliar declaragdes, fazer julgamentos, avaliar procedimentos,
ou contemplar agdes alternativas, o pensador critico busca razdes com base nas quais
fundamenta suas avaliagdes, julgamentos e agdes. Buscar razdes, além do mais, ¢
reconhecer e comprometer-se com principios, pois, como R. S. Peters disse, “principios sdo
requeridos para determinar a relevancia [e a forga] das razdes.” (SIEGEL, 1988, p. 33;
traducdo minha, énfase no original).

Siegel estabelece, acima, uma conexdo crucial entre pensamento critico e
principios. Esta conexdo ¢ aprofundada mais ainda na sequéncia, na qual ele cita outro

importante filésofo da educacao, Israel Scheffler. Cito:

[A] razdo ¢ sempre uma questdo de obedecer regras gerais ou principios ... [a razdo] €
sempre uma questdo de tratar razdes iguais igualmente, e de julgar as questdes a luz de
principios gerais para os quais alguém vinculou-se ... se eu posso julgar razdes
diferentemente quando elas suportam os meus interesses, ou desconsiderar meus principios
quando eles conflitam com a minha propria vantagem, eu ndo tenho principios no fim das
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contas. Os conceitos de principios, razdes e consisténcia, portanto, vém em conjunto. ... De
fato, eles definem o conceito geral de racionalidade. Um homem racional ¢ alguém que ¢

\

consistente em pensamento ¢ em agdo, obediente a imparcialidade e aos principios
generalizéveis livremente escolhidos como obrigatorios para si mesmo. (SCHEFFLER,
1973, p. 76 apud SIEGEL, 1988, p. 33; tradugdo minha, énfases no original)

Fica claro, assim, que, para Siegel, o pensamento critico, ou racionalidade, deve ser
analisado a partir dessa conexao entre razdes, principios e consisténcia. Esquematicamente,
p € uma razdo para ¢ somente se algum principio » torna p uma razao para g, € tornaria
igualmente p’ umarazio para ¢’ se tanto p e p’ como g e g’ fossem relevantemente similares
(cf. Siegel, 1988, p. 34). “Por causa desta conexdo entre razdes e principios”, continua

Siegel,

[O] pensamento critico ¢ um pensamento baseado em principios; pelo fato de que principios
envolvem consisténcia, o pensamento critico ¢ imparcial, consistente e ndo ¢ arbitrario, e o
pensador critico tanto pensa como age em concordancia com, e valoriza, a consisténcia, a
equidade e a imparcialidade de juizo e agdo. O juizo critico, baseado em principios, ¢ sua
rejeicdo a arbitrariedade, a inconsisténcia e a parcialidade, pressupde, portanto, um
reconhecimento da for¢a de ligagdo das normas padrio, tomadas como universais e
objetivas, em concordancia com as quais os julgamentos sdo feitos (SIEGEL, 1988, p. 34;
tradugdo minha)

Os trés excertos acima tornam evidente uma concepc¢ao de pensamento critico na
qual ¢ impossivel ser uma pessoa com a capacidade de pensamento critico sem ser uma
pessoa imparcial. E importante, no entanto, estar disposto a dar o maximo de razdo para
esta concepg¢do. Obviamente, se a imparcialidade, como visto anteriormente, exigisse de
nds a suspensdo de todos os nossos compromissos a fim de observarmos os fatos e
acontecimentos despidos de quaisquer pressupostos, entdo ndo apenas o pensamento
critico, tal como concebido por Siegel, ¢ inatingivel, como também ¢ um ideal de pouca
valia as tarefas humanas—dado que a imparcialidade, assim concebida, ndo teria valor para
os assuntos humanos. Ora, esta concep¢do de imparcialidade claramente contrasta com a
concep¢do de Siegel, uma vez que, para ele, a imparcialidade estd conectada a uma
consisténcia entre pensamento e a¢do ancorados em principios. Em outras palavras, a
imparcialidade, estando ancorada em principios, ndo se manifesta na observagado de fatos e
acontecimentos desde ponto de vista algum; pelo contrario, ela se manifesta na observagao

de fatos e acontecimentos desde um ponto de vista baseado em principios.

Tendo em vista as conexdes tracadas por Siegel entre os conceitos de racionalidade,
imparcialidade, consisténcia e principios, € a concepgao de ‘espectador imparcial’ de Adam
Smith, bem como inspirado pela caracterizagdo que Baehr (2011: 152) oferece a virtude da
mentalidade arejada—que, assim como a imparcialidade, ¢ uma virtude de correcdo

judicativa—, proponho a seguinte caracterizagao preliminar de imparcialidade:
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(IM) Uma pessoa imparcial caracteristicamente quer e, dentro de certos limites, ¢
capaz de transcender uma maneira de pensar ou um curso de ag¢do baseado
em interesses a fim de considerar de maneira simpatica uma maneira de

pensar ou um curso de agdo consistentemente baseado em principios.

Dada a caracterizagdo acima, e a hipotese (B), cabe agora indagar se a
imparcialidade beneficia o aspecto cognitivo e o aspecto comportamental do
desenvolvimento moral. Novamente, trés hipoteses podem ser sugeridas: em primeiro
lugar, a imparcialidade beneficia o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral; em
segundo lugar, a imparcialidade beneficia o aspecto comportamental do desenvolvimento
moral; por fim, a imparcialidade beneficia ambos os aspectos do desenvolvimento moral.

Consideremos, pois, as razdes que podem ser oferecidas em favor destas hipoteses.
2.2.2.1 Imparcialidade e o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral

No que concerne a primeira hipotese, ¢ mister observar que uma das principais
razdes pelas quais a imparcialidade ¢ tomada como condi¢do necessaria ao pensamento
moral ¢ precisamente o fato de ela garantir um julgamento moral correto entre duas ou mais
partes interessadas. Isto acontece porque a imparcialidade ¢ uma virtude intelectual que
impede que nossos juizos sejam reféns apenas de nossos interesses pessoais. A
imparcialidade, neste sentido, age como uma espécie de “voz da consciéncia”, habilitando-
nos a transcender um ponto de vista autointeressado a fim de nos colocarmos de maneira

simpatica na situacdo de outrem. Nas palavras de Adam Smith,

Assim que nos vemos no mundo, por algum tempo perseguimos ardorosamente o
impossivel projeto de conquistar a boa vontade de aprovacdo de todos. Porém, logo
descobrimos que essa aprovagdo universal ¢ inatingivel; que a conduta mais equitativa
frequentemente precisa frustrar os interesses ou inclinagdes de certas pessoas, as quais
raramente serdo francas o suficiente para apreciar a conveniéncia de nossos motivos, ou
para ver que essa conduta, por mais que a julguem desagradavel, é perfeitamente adequada
a nossa situacdo. Para nos defendermos desses julgamentos parciais, logo aprendemos a
instalar em nossos proprios espiritos um juiz entre nds e aqueles com quem convivemos.
Concebemo-nos agindo na presenga de uma pessoa que ndo tem relagdo particular, nem
conosco, nem com aqueles cujos interesses sdo afetados por nossa conduta; e nos
empenhamos para agir de modo a obter a aprovagio desse suposto espectador imparcial. E
somente consultando-o que podemos ver o que se refere a nos, segundo uma forma e
dimensdes adequadas. (SMITH, 2015, paginagao irregular; traducéo de Lya Luft)

Fica claro que, na concepg¢do de Smith, o espectador imparcial—esse “juiz instalado
em nossa consciéncia®—¢ uma condicdo necessaria para julgar os fatos e os
acontecimentos moralmente significativos de maneira adequada. Estas observagdes estao

em concordancia com o que ja foi observado na taxonomia das virtudes intelectuais
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desenvolvida no capitulo anterior, na qual a imparcialidade foi classificada como uma
virtude de corregdo judicativa. Com efeito, ndo ¢ espantoso que a imparcialidade cumpra,
no pensamento moral, uma fun¢do de corrigir nossos julgamentos morais. Sendo isso o
caso, ha uma boa razao para se pensar que a imparcialidade amadurece nossa capacidade

de julgar moralmente.
2.2.2.2 Imparcialidade e o aspecto comportamental do desenvolvimento moral

Como definido anteriormente, a imparcialidade ¢ a disposicao para transcender uma
maneira de pensar ou um curso de acdo baseado em interesses a fim de considerar de
maneira simpatica e consistente uma maneira de pensar ou um curso de a¢do baseado em
principios. Esta ¢ uma concepg¢do ampla de imparcialidade, na medida em que reconhece
tanto sua atuagdo na maneira como as pessoas pensam como no curso de acdo que elas
decidem tomar. Se, de fato, a imparcialidade tiver essa incidéncia ampla, entdo a
imparcialidade tem o potencial de beneficiar também o aspecto comportamental do

desenvolvimento moral.
2.2.3 Autonomia intelectual e desenvolvimento moral
Por fim, nossa terceira hipotese € tal como se segue:
(C) A autonomia intelectual beneficia o desenvolvimento moral

Convém aqui esclarecer brevemente o conceito de autonomia intelectual: trata-se
de uma disposi¢@o que motiva e habilita alguém a manter um nivel de confianga apropriada
em suas proprias faculdades, impedindo a tendéncia de sua propria consciéncia a

conformidade social®.

Cabe destacar que a presente hipdtese parece ser prontamente assumida pela teoria
do desenvolvimento moral de Lawrence Kohlberg, embora Kohlberg ele proprio ignore o
conceito de virtude no desenvolvimento de sua teoria. Kohlberg inspirou-se diretamente na
filosofia moral de Kant, na qual grande destaque moral ¢ dado a autonomia. Assim, cabe
perguntar se a autonomia—aque sera, aqui, tomada como autonomia intelectual—, beneficia

0 aspecto cognitivo e o aspecto comportamental do desenvolvimento moral.

%5 Para os estudos seminais acerca da conformidade social, cf. Asch 1961.
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2.2.3.1 Autonomia intelectual e o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral

Uma das razdes que favorecem a hipotese de que a autonomia intelectual beneficia
o aspecto cognitivo do desenvolvimento moral ¢ a de que uma pessoa intelectualmente
autonoma ¢ capaz de avaliar questdes morais com base em principios e ideais aos quais sua
propria consciéncia aquiesce, sem se deixar influenciar pela opinido majoritaria de um
grupo de pertenc¢a, tampouco tendo suas opinides morais tuteladas por outrem. Isto significa
que uma pessoa intelectualmente autdnoma ¢ capaz de impedir que a voz de sua propria

consciéncia (acerca do que € certo ou errado) seja silenciada pela conformidade social.

2.2.3.2 Autonomia intelectual e o aspecto comportamental do desenvolvimento

moral

De acordo com Biaggio (2015: 231), um aspecto que tem sido bastante explorado

mediante a teoria de Kohlberg sdo as relagdes entre julgamento e acdo moral. Cito:

Sera que o julgamento moral amadurecido garante um comportamento moral amadurecido?
Kohlberg argumenta que ha correlagdo entre os dois aspectos, embora a relagdo ndo seja
biunivoca, ou seja, o julgamento moral ¢ necessario, mas ndo suficiente para garantir o
comportamento moral. (BIAGGIO, 2015, p. 231)

Ela prossegue mencionando um estudo no qual

[Floram avaliados os niveis de julgamento moral de estudantes que participaram do famoso
experimento de Milgram (1974) sobre obediéncia a autoridade. Foi encontrada uma maior
incidéncia de pensamento pds-convencional entre os que resistiram e se negaram a aplicar
choque elétrico no suposto sujeito que estaria na sala ao lado do que entre os que
obedeceram ao experimentador e continuaram aplicando o choque. (BIAGGIO, 2015, p.
232)

Convém destacar que o “pensamento pds-convencional” do excerto acima
corresponde, na teoria de Kohlberg, aos dois tltimos estagios do desenvolvimento moral,
sendo estes dois, em ordem, o estagio da moralidade de contrato e de lei democraticamente
aceitos e o estdgio da moralidade de principios individuais de consciéncia (¢ neste ultimo

que o papel da autonomia intelectual na vida moral do individuo ¢ mais saliente).

Biaggio conclui apontando os beneficios sociais da teoria do desenvolvimento

moral de Kohlberg. Nas palavras dela,

Através das dindmicas de grupo pode-se favorecer ndo apenas a passagem de individuos do
nivel pré-moral para o nivel convencional, como também promover o desenvolvimento do
pensamento pos-convencional, que contém a semente da transformagao social, por consistir
no questionamento do status quo, da lei e da moral vigentes. (BIAGGIO, 2015, p. 233)

Essas sdo algumas das razdes pelas quais ¢ possivel sustentar que a autonomia

intelectual beneficia outrossim o aspecto comportamental do desenvolvimento moral. Com
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efeito, parece haver em algumas virtudes intelectuais um grande potencial para beneficiar
o desenvolvimento moral das pessoas, tanto no que concerne ao seu aspecto cognitivo como

no que concerne ao seu aspecto comportamental.
2.3 Virtudes intelectuais e preconceitos

Esta se¢do busca lancar bases para a hipdtese de que virtudes intelectuais sdo

capazes de mitigar vieses implicitos e preconceitos.
2.3.1 Vies implicito: breve revisdo de literatura

Uma vez que o conceito de viés implicito ¢ relativamente recente, faz-se necessaria

uma breve revisao da literatura a respeito do assunto.
2.3.1.1 Viés implicito e responsabilidade moral

Nao ¢ o proposito deste trabalho definir o que sdo vieses implicitos, de modo a
revelar sua natureza e estrutura psicologica®®. Uma caracterizagio simples e concisa deve
bastar: um viés implicito ¢ uma cogni¢do de nivel subpessoal baseada em esteredtipo, ou,
ainda, uma associagdo estereotipica. Interessam-nos particularmente aquelas associagdes
estereotipicas dissonantes com 0s nossos compromissos morais antidiscriminatorios. Trata-
se de um fendmeno aparentemente ubiquo em nossa vida mental, de modo que ndo ¢ um

fendomeno reservado a pessoas “de mé indole”, como se poderia pensar.

As evidéncias em favor da existéncia do que ¢ chamado de ‘viés implicito’ na
literatura psicologica sdo indiretas. A mais conhecida forma de mensurar vieses implicitos
¢ o Teste de Associacdo Implicita (IAT, em inglés). Alguns dos estudos mais famosos
revelam que as pessoas (brancas e negras) tendem a associar violéncia ou armas mais a
negros do que a brancos. A filosofa Tamar Gendler (2011: 44) menciona estudos nos quais
os participantes tendiam mais ligeiramente a identificar uma imagem ambigua como sendo
a de uma arma (e a confundir uma mera ferramenta com uma arma) quando vinha associada
a uma imagem de uma pessoa negra (Payne 2001; Payne et al. 2002; Payne 2006 apud
Gendler 2011). Num outro estudo, participantes (negros e brancos) jogando um videogame
eram mais rapidos em decidir atirar em um negro ndo-armado do que em um branco nao-
armado (Correll et al. 2002 apud Gendler 2011). Um outro estudo ainda revelou que

curriculos portando nomes estereotipicos de negros (e.g., Jamal ou Lakisha) tém menos

% Para uma discussdo aprofundada acerca deste assunto, cf. Holroyd et al. 2017.
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probabilidade de resultar em entrevistas do que curriculos idénticos, porém portando nomes
estereotipicos de brancos (e.g., Emily ou Greg) (Bertrand e Mullainathan 2004 apud
Gendler 2011; cf. também Saul, 2013, pp. 244-245). Como ¢ de se esperar, tudo isto sugere
a existéncia de sérios desafios morais em se viver numa sociedade estruturada por

categorias raciais®’.

Uma das questdes éticas relevantes no que concerne aos vieses implicitos € se somos
ou ndo moralmente responsaveis por eles. Esta questdo ¢ pertinente na medida em que
vieses implicitos sdo frequentemente identificados como inconscientes e fora de nosso
controle. A esse respeito, muitos autores argumentam que somos ao menos parcialmente
responsaveis pelos comportamentos derivados de nossos vieses implicitos. Alex Madva
(2018) argumenta que a responsabilidade vem em graus e que a consciéncia parcial de
nossos vieses implicitos, por analogia aos nossos humores, nos torna em parte moralmente
responsaveis por eles. Michael Brownstein (2016), por sua vez, argumenta que em casos
paradigmaticos agentes sdo responsdveis por seus comportamentos influenciados por
vieses implicitos no sentido de que tais comportamentos sdo atribuiveis aos agentes, no

sentido de que tais comportamentos refletem quem alguém ¢ enquanto um agente moral.
2.3.1.2 Custos epistémicos dos vieses implicitos

Viver numa sociedade estruturada por categorias raciais nao apenas carrega consigo
desafios morais pertinentes, como também alguns desafios epistémicos. Neste sentido,
outro assunto relacionado ao tdpico dos vieses implicitos sdo os seus custos epist€émicos.
Duas importantes fildsofas no estudo de vieses implicitos, Tamar Gendler (2011) e Jennifer
Saul (2013), destacam os prejuizos epistémicos potenciais que os vieses implicitos

implicam em nossa vida intelectual.

Em “Scepticism and Implicit Bias” (2013), Saul argumenta que os estudos acerca
dos vieses implicitos nos ddo boas razdes para acreditar que ndo podemos confiar

apropriadamente em nossas faculdades por meio das quais buscamos conhecimento. Ela

7 Devo ressaltar um estudo recente (Campbell & Brauer 2020) com niimero total de participantes bastante
elevado (N = 16.600) cujos resultados contrariam a hipdtese de que a persisténcia da discriminagao em nossa
sociedade se deve a que muitas pessoas agem influenciadas por vieses implicitos (abordagem da
discriminagdo dispersa), favorecendo uma hipdtese alternativa, a saber, de que tal persisténcia deve-se a uma
minoria numérica de individuos (aproximadamente 20%) os quais sdo moderada ou altamente enviesados
(abordagem da discriminagdo concentrada). Isto sugere que a interpretacdo de tais estudos é contenciosa.
Uma vez que a hip6tese da discriminag@o concentrada é recentissima, o presente trabalho pode discutir apenas
estudiosos alinhados a hipétese da discriminacdo dispersa, sem, com isso, endossa-la, suspendendo-se o juizo
quanto a hipotese que melhor explica a persisténcia da discriminagdo em nossa sociedade.
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enfatiza que embora estes estudos ndo justifiquem a tese cética radical de que estamos
errados a respeito de tudo, eles oferecem boas razdes para acreditar que estamos errados a
respeito de uma grande porg¢do de coisas (Saul, 2013, p. 243). Ela entdo enfatiza que, ao
contrario do ceticismo radical, esta forma de ceticismo relacionada aos vieses demanda
acoes de nossa parte: acdes tendo em vista melhorar a nossa situagdo epistémica. Com

efeito, o projeto de Saul pode ser enquadrado dentro da epistemologia regulativa.

Em “On the epistemic costs of implicit bias” (2011), Gendler apresenta, na leitura
de Lassiter e Ballantyne (2017), dois dilemas envolvendo a vida em uma sociedade
marcada pela categorizacdo e estereotipacdo racial. Lassiter e Ballantyne (2017: 2)

reconstroem os dilemas de Gendler tal como se seguem:

G1l. Uma agente epistémica vivendo em uma sociedade estruturada por
categorias raciais as quais ela rejeita deve ou falhar em codificar as taxas--
base [base-rates] relevantes ¢ informagao de fundo cultural ou codificar as
taxas-base relevantes e informac¢do de fundo cultural. Se a agente falha em
codificar as taxas-base relevantes, entdo ela paga o custo epistémico da
negligéncia com a taxa-base [base-rate neglect]. Se, no entanto, ela codifica
as taxas-base relevantes, entdo ela experiencia esgotamento cognitivo por
regular as cadeias de associacdes que sdo ativadas em virtude das taxas-base
codificadas, o qual ¢ em si mesmo um custo epistémico (cf. Gendler, 2011,

p. 37).

G2. Uma agente epistémica vivendo em uma sociedade estruturada por
categorias raciais as quais ela rejeita deve ou falhar em codificar informacao
a respeito de desigualdade racial ou codificéd-la. Se ela ndo codifica
informacgdo a respeito de desigualdade racial, entdo ela ¢ explicitamente
irracional por meio da negligéncia com a taxa-base. Se ela codifica
informacao a respeito da desigualdade racial que ela refletidamente rejeita,

entdo ela é implicitamente irracional (cf. Gendler, 2011, p. 57).

Como observam Lassiter e Ballantyne (2017: 4), os dois dilemas acima sugerem
custos epistémicos distintos. Por um lado, os custos epistémicos de G1 sdo ou (1)
negligéncia com a taxa-base, ou (2) esgotamento cognitivo. Por outro lado, os custos
epistémicos apresentados em G2 sdo ou (3) irracionalidade explicita, ou (4) irracionalidade

implicita.
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2.3.1.3 Ameaga do esteredtipo

Outros estudos, ainda, revelam outro fendmeno importante e relacionado, a saber,
a ameaga (ou vulnerabilidade) do esteredtipo [stereotype threat]. A ameaca do esteredtipo
ocorre quando uma pessoa pertencente a um grupo estereotipado negativamente tem uma
performance (normalmente em um teste de inteligéncia ou matematica) que corrobora o
esteredtipo negativo associado a ela porque o estereodtipo € trazido a tona. Estudos citados
por Mark Alfano (2014b) revelam que negros e outros grupos étnicos minoritarios dos
Estados Unidos da América, tais como latinos, tém uma performance ruim em testes nos
quais lhes sdo ditos serem testes de mensuracao de alguma habilidade intelectual (Steele e
Aronson 1995 apud Alfano 2014b). O experimento foi conduzido com graduandos

afroamericanos na Universidade de Stanford, onde

Os participantes foram aleatoriamente fixados a um de dois grupos. Apenas o primeiro
grupo era informado de que o teste que eles estavam por fazer era um diagndstico de
habilidade. Deste modo, o nivel de vulnerabilidade [threat] deles era aumentado: se eles
tivessem uma performance ruim, isto poderia refletir pobremente no grupo inteiro deles.
Como previsto, os estudantes do primeiro grupo tinham um desempenho inferior ao de seus
pares do segundo grupo. Isto significa que o mero fato de serem informados de que o teste
que estavam por fazer seria um indicativo de habilidade levava a um decaimento no
desempenho. (ALFANO, 2014b, p. 164; tradugdo minha)

Fendmeno similar a este ¢ relatado em estudos nos quais mulheres, sob condi¢des
semelhantes, realizam testes nas areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e, em especial,
matematica (Schmader et al. 2004; Keifer e Sekaquaptewa 2007 apud Alfano 2014b). Com
efeito, ¢ possivel que o fendmeno da ameaga do esteredtipo desempenhe um papel

explanatdrio importante na lacuna de género e de raga na performance académica.
2.3.2 Estratégias de redugdo de vieses implicitos e preconceitos

Muita literatura tem surgido a respeito das estratégias de reducdo de vieses
implicitos e preconceitos de um modo geral. Saul (2013: 257), por exemplo, menciona o
treinamento de negacdo de Kawakami. De acordo com Madva (2018), Kerry Kawakami e
seus colegas tém demonstrado os beneficios de dois tipos de treinamento, a saber, o
treinamento contraesteredtipo e o treinamento de aproximagdo. O treinamento
contraesteredtipo envolve afirmar repetidamente contraesteredtipos diante de pessoas ou
imagens de pessoas de grupos minoritarios de modo a gradativamente associd-los a crencgas
positivas (e.g., associar a palavra ‘seguro’ a imagens de pessoas negras para evitar a
associacdo automatica das mesmas com a violéncia, ou associar a palavra ‘poderosa’ a

imagens de mulheres para evitar a associa¢do automatica das mesmas com a fragilidade ou
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vulnerabilidade). Por sua vez, o treinamento de aproximagdo envolve praticar
comportamentos orientados a aproximagdo de palavras ou imagens estigmatizadas (e.g.,
direcionando-se ou acenando positivamente com a cabega em resposta a imagens de rostos
negros ou nomes arabes). Como se pode observar, os treinamentos contraesteredtipo e de
aproximacgdo requerem uma atitude constante de autoescrutinio, uma virtude de

transparéncia.

Outra estratégia que merece meng¢do tem a ver com a teoria do contato intergrupo,
de acordo com o qual o contato entre grupos tipicamente diminui o preconceito entre 0s
grupos (cf. Pettigrew e Tropp 2008). De acordo com Pettigrew e Tropp (2008), existem
pelo menos trés mediadores que fazem com que o contato intergrupo reduza o preconceito.
Sao eles: conhecimento de outros grupos, reducdo da ansiedade quando diante de outros
grupos, e empatia ou consideragdo de perspectiva. Pettigrew e Tropp (2008) fizeram meta-
analise de 515 estudos a respeito do assunto, envolvendo um quarto de um milhdo de
participantes em 38 nacdes, revelando que ambos os mediadores atuam como redutores de
preconceitos, com a reducdo da ansiedade e a considerag@o de perspectiva ou empatia tendo
os efeitos mediacionais mais fortes—sendo, portanto, mais decisivos na diminui¢do de
preconceitos. Este resultado sugere que uma educagdo que conduza ao cultivo de virtudes
intelectuais como coragem intelectual (uma vez atuando como redutora da ansiedade) e

mentalidade arejada tém grande potencial na mitiga¢do dos preconceitos.
2.3.3 Injustica testemunhal

A filésofa Miranda Fricker se notabilizou por ter cunhado o termo ‘injustiga
epistémica’, explorando o fendmeno em detalhes em sua obra Epistemic Injustice: Power
and the Ethics of Knowing (2007). Fricker distingue duas formas de injustica epistémica,

nomeadamente, injustica testemunhal e injustica hermenéutica.

Fricker (2007: 155) define a injustica hermenéutica como a injustica de alguém ter
alguma drea significativa da sua experiéncia social obscurecida do entendimento coletivo
devido a um preconceito estrutural relacionado a sua identidade qua tipo social (i.e., sua
pertenca a um grupo social, tal como mulher, negro, asiatico etc.) no recurso hermenéutico
coletivo. Como exemplo, Fricker usa o caso de assédio sexual sofrido por Carmita Wood,
uma vez que o conceito de assédio sexual, aquela altura, ndo fazia parte dos “recursos
hermenéuticos coletivos” com base nos quais Wood poderia compreender melhor a sua

experiéncia (cf. Fricker, 2007, pp. 149-150).
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A injustica testemunhal, por sua vez, ndo tem exatamente a ver com o repertorio
conceitual coletivo, mas com a deficiéncia ou o excesso de credibilidade dada ao
testemunho de uma pessoa por um preconceito relacionado a uma categoria social
(mulheres, homens, negros, asidticos etc.). Fricker relata (2007: 47), dentre outras histérias,
a historia de uma mulher que trabalhava para uma empresa nos EUA, que frequentemente

ndo recebia crédito por suas ideias nos grupos de trabalho dos quais participava.

A solugdo que Fricker oferece para combater a injustiga testemunhal ¢ a virtude que
ela nomeia de justica testemunhal, a qual, grosso modo, envolveria uma capacidade de
corrigir e neutralizar nossas atribui¢des de credibilidade baseadas em preconceitos (cf.
Fricker, 2007, pp. 91-92)%. A proposta de Fricker sugere que algumas virtudes intelectuais
sdo componentes importantes no combate ao preconceito. Em particular, as virtudes de
correcdo judicativa (cf. sec.1.3), tais como justica intelectual, imparcialidade e mentalidade

arejada, parecem ter grande potencial na mitigacao de preconceitos.
2.4 Sumario

A primeira se¢do deste capitulo buscou endossar uma tese via media entre as teses
da independéncia e do subgrupo no debate acerca das relagdes entre virtudes intelectuais e
morais, a saber, o monismo andémalo das virtudes, de acordo com o qual, embora virtudes
intelectuais e morais sejam tipos distintos de virtudes, sob certas condi¢des, instancias de
virtude intelectual sdo instancias de virtude moral. Buscou-se, na sequéncia, interpretar a
tese a luz do modelo tedrico de virtude intelectual endossado no primeiro capitulo. Além
do mais, uma versdo ampliada do monismo andémalo das virtudes foi especulada, na
tentativa de abarcar também as relagdes destes dois tipos de virtudes com as virtudes

civicas.

A segunda sec¢do deste capitulo buscou entender o impacto benéfico das virtudes
intelectuais na formagdo moral das pessoas, focando principalmente em trés virtudes
intelectuais que, ao longo da histéria da filosofia, parecem ter sido implicitamente
assumidas como virtudes intelectuais que beneficiam o desenvolvimento moral das
pessoas, a saber, sabedoria pratica, imparcialidade e autonomia intelectual. Algumas

hipoteses foram, entdo, levantadas, as quais demandam corroboracdo empirica.

% Como ja observado na primeira se¢do do presente capitulo, Fricker argumenta que a justica testemunhal é
uma virtude hibrida: em certos contextos ela ¢ intelectual, enquanto em outros ela ¢ uma virtude moral.
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Por fim, a terceira se¢ao deste capitulo procurou estabelecer a ideia de que algumas
virtudes intelectuais sdo auxiliares fundamentais na reducdo do preconceito. Uma breve
revisdo de literatura a respeito dos vieses implicitos foi feita, envolvendo o fenomeno dos
vieses implicitos e da ameaga do estereétipo, a responsabilidade moral por vieses
implicitos, seus custos epistémicos, as estratégias de reducdo de vieses implicitos e
preconceitos e o conceito de injustica epistémica, tal como cunhado pela filosofa Miranda

Fricker.
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CAPITULO 3 - VIRTUDES INTELECTUAIS E AFETOS

Os capitulos anteriores buscaram explicar como as virtudes intelectuais operam em
dois dominios genéricos da vida humana, a saber, o dominio intelectual e o dominio moral.
No Capitulo 1 observou-se que as virtudes intelectuais contribuem para que uma pessoa
mature intelectualmente e mantenha o funcionamento excelente da racionalidade—tal
como exemplificado em agdes continentes, nas quais ha uma comunhao entre aquilo que se
pensa, aquilo que se quer e aquilo que se faz—, bem como foram apresentadas uma colecao
de demandas genéricas da vida intelectual que as virtudes intelectuais nos oferecem
condi¢des para confiavelmente satisfazer. J4 o Capitulo 2 desenvolveu uma série de
argumentos favoraveis a tese de que virtudes intelectuais também contribuem para que uma
pessoa seja moralmente excelente. O presente capitulo busca entender como as virtudes
intelectuais operam em outro dominio genérico da vida humana, a saber, o dominio afetivo.
Isto ¢ importante porque nenhum quadro sobre como as virtudes intelectuais operam na

vida humana ¢ satisfatorio se os afetos forem ignorados.

A primeira secdo busca reivindicar que as virtudes intelectuais beneficiam o
desenvolvimento emocional das pessoas. Para tal, sdo consideradas duas virtudes
intelectuais particulares, com uma aparente tensdo entre elas, nomeadamente, coragem
intelectual e humildade intelectual. Em primeiro lugar, argumenta-se que a aquisi¢do e
manuten¢do da coragem intelectual requer o desenvolvimento de uma condi¢do emocional
que motiva e habilita o agente a lidar de maneira apropriada com emocdes como medo,
ansiedade e angustia epistémica. De igual modo, argumenta-se que a aquisicdo e
manuten¢do da humildade intelectual requer o desenvolvimento de uma condicdo
emocional que motiva e habilita o agente a lidar de maneira apropriada com emogdes como
orgulho, vaidade e arrogancia intelectual. Disso se segue a observacdo de que coragem
intelectual e humildade intelectual, ao calibrarem o aspecto emocional de uma pessoa—em
particular, a confianga que uma pessoa tem em si mesma—, sdo, ao invés de virtudes

antagdnicas, mutuamente benéficas.

A segunda se¢do busca entender como a indagacdo sobre coragem intelectual e
humildade intelectual revela que o funcionamento apropriado da racionalidade humana
depende de uma condi¢do emocional de fundo sustentada na aquisi¢do e manutencdo de

virtudes intelectuais. Em particular, ¢ arguido que expectativas razoaveis dependem da
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atuagdo conjunta de ambas as virtudes. Por um lado, a coragem intelectual garante que
expectativas irracionais baseadas em alto nivel de ansiedade, medo ou angustia—i.e.,
expectativas irracionalmente pessimistas—sejam evitadas; por outro lado, a humildade
intelectual garante que expectativas irracionais baseadas em alto nivel de orgulho, vaidade
ou arrogancia—i.e., expectativas irracionalmente otimistas—também sejam evitadas. Disto
se segue que ¢ preciso desenvolver uma condicdo emocional apropriada para garantir

alguns aspectos da racionalidade.

A terceira se¢do busca entender, servindo-se de pesquisas psicologicas a respeito
das relagdes entre cognicdo e afec¢do, como virtudes intelectuais e estados de humor se
relacionam entre si. Em particular, revisam-se as pesquisas de Alice Isen e colaboradores
(1987, 2001), as quais favorecem a hipdtese de que estados de humor de valéncia positiva
(e.g., alegria) eliciam, de um modo geral, as virtudes de desenvoltura. Outra pesquisa a ser
destacada ¢ a de Joseph Forgas e Rebekah East (2008), a qual favorece a hipotese de que
estados de humor de valéncia negativa (e.g., tristeza) eliciam, de um modo geral, as virtudes

de confianga apropriada.

Assim como no capitulo anterior, ¢ preciso antecipar que boa parte das discussoes
aqui empreendidas tém carater exploratorio, até mesmo porque ¢ inten¢do deste capitulo

motivar investigagdes ulteriores.
3.1 Virtudes intelectuais e desenvolvimento emocional

Algumas virtudes intelectuais, mesmo que dispensem emog¢des em sua definicao,
sdo tipicamente associadas a certas emogdes. Por exemplo, algumas virtudes de motivagao,
tais como curiosidade intelectual, maravilhamento intelectual, reflexividade e
contemplatividade, parecem estar intimamente relacionadas a emocdes como fascinio,
maravilhamento, intriga e perplexidade. Por um lado, curiosidade e maravilhamento
intelectuais parecem incluir emog¢des como fascinio e maravilhamento em sua propria
natureza, por outro lado, reflexividade e contemplatividade parecem ser ao menos

provocadas por emog¢des como intriga e perplexidade.

Ademais, outras virtudes intelectuais sio comumente abordadas na literatura em
conexdo com certas emog¢des € parecem ter impacto positivo no desenvolvimento
emocional das pessoas. Tal parece ser o caso de duas virtudes intelectuais que serdo
abordadas na sequéncia, a saber, coragem intelectual e humildade intelectual. Estas virtudes

estdo tipicamente associadas, respectivamente, a emoc¢des como medo e ansiedade, e
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orgulho e vaidade, oferecendo um paradigma para estudos de caso que merecem um

aprofundamento.

As associagdes entre as virtudes de coragem e humildade intelectuais e as emogdes
destacadas sdo costumeiramente apontadas como se tais virtudes regulassem tais emogoes.
O proposito desta se¢do ¢ entender melhor em que sentido se pode dizer que tais virtudes
sdo reguladoras de certas emocgdes, destacando o papel de tais virtudes intelectuais no
desenvolvimento emocional das pessoas, um tema de extrema relevancia que, assim como
o tema do impacto das virtudes intelectuais na formac¢do moral, tem tido pouco destaque

até o presente momento.
3.1.1 Coragem intelectual e desenvolvimento emocional

O conceito de coragem vem paradigmaticamente associado a emog¢des como medo,
ansiedade, pavor, receio etc., ndo porque a pessoa corajosa sinta tais emogdes em excesso,
ou porque opde-se a estas ao ponto de ndo mais senti-las, sendo porque uma pessoa corajosa
mantém um modo adequado de lidar com tais emogdes. Deste modo, a pessoa corajosa ¢

aquela que sabe lidar com seus temores e angustias.

Esta associacdo paradigmatica entre coragem e medo caracteriza boa parte das
tentativas de deslindar o conceito de coragem. Aristoteles (EN 11.1107a33-b4), por
exemplo, analisa a coragem como o meio-termo entre o excesso e a deficiéncia no que
concerne as emogoes do medo e da confianga. O foco de Aristételes, no entanto, era a
coragem enquanto virtude moral. Ao contrario da coragem moral, a coragem intelectual
ainda ¢ carente de estudos detalhados. Dois estudos que buscam suprir esta caréncia se
encontram nas obras de Robert Roberts e Jay Wood (2007: Ch. 8) e Jason Baehr (2011: Ch.
9).

Por um lado, Roberts e Wood (2007: 218) entendem a associagdo entre coragem e
medo como sendo a de que o medo ¢ uma condicdo essencial a aquisicdo da virtude da
coragem—i.e., uma pessoa corajosa, ainda que atualmente nao sinta medo em determinada
circunstancia, ¢ necessariamente alguém que foi capaz de superar seus medos, de modo
que o medo esta necessariamente presente na etiologia da coragem. Por outro lado, a analise
endossada por Baehr (2011: 177) ndo requer o medo ou outras emog¢des como
necessariamente constando na caracterizagdo da virtude da coragem intelectual. Baehr
argumenta (2011: 169) que ¢ plausivel conceber um caso no qual uma pessoa ja ndo mais

experimenta a emog¢do do medo e, ainda assim, age de maneira intelectualmente corajosa.
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Um pouco adiante, Bachr também argumenta que a presenga de emogdes como medo na
etiologia da aquisi¢do do trago da coragem intelectual ou o fato de as situagdes propicias a
coragem intelectual serem geralmente situagdes temidas pelas pessoas também ndo ¢
condi¢do necessaria para a coragem intelectual (cf. Baehr, 2011, p. 171). Assim, a defini¢ao
promovida por Baehr ndo requer o medo ou outras emogdes como fatores necessarios a
caracterizacdo da virtude da coragem intelectual. De acordo com sua andlise, “a coragem
intelectual ¢ uma disposicao para persistir em (ou com) um estado ou curso de a¢do em
vista de um fim epistemicamente bom apesar do fato de que fazé-lo envolve uma ameaga

aparente ao proprio bem-estar” (Baehr, 2011, p. 177).

Seja como for, ainda que a coragem intelectual ndo requeira a emogdo do medo ou
emocgdes similares na sua aquisi¢do ou manuten¢do, ¢ correto dizer que a coragem
intelectual ¢ uma capacidade para resistir diante de situagdes que normalmente excitam
medo, ansiedade ou emogdes similares—tais como situagdes de risco, ameaga ou
constrangimento. Com razdo, pode-se dizer que a aquisicdo da virtude da coragem
intelectual requer o desenvolvimento de uma condi¢do emocional apropriada para lidar com
tais situagdes e emogdes. Neste sentido, trata-se de uma virtude intelectual que ndo apenas
constitui uma condi¢do intelectualmente excelente por parte do agente, mas também uma
condi¢do emocionalmente excelente. Tal condi¢do emocional é constitutiva da virtude

intelectual em questao.

Neste sentido, a coragem intelectual ¢ uma disposicdo que impede o agente
intelectualmente corajoso de tomar o medo ou a ansiedade como os motivos mais fortes
para suas acdes. Isto ndo significa que uma pessoa intelectualmente corajosa ndo possa
levar em conta emog¢des como medo ou ansiedade para tomar uma decisdo sobre como agir,
mas significa que o medo (ou a ansiedade, a angustia, o pavor etc.) ndo ¢ aquilo que melhor

explica suas agoes.

Isso, claro, envolve uma concepcao um tanto idealizada do trago em questdo. Isto
porque pode ser que uma pessoa seja intelectualmente corajosa em determinadas situagoes,
mas nao em outras, de modo a ndo ser o caso de que aquilo que foi dito até aqui a respeito
da pessoa intelectualmente corajosa seja verdadeiro para toda situagdo de risco, ameaga ou
constrangimento. Isto concedido, ainda assim ¢ plausivel concluir que uma pessoa que
cultive a virtude da coragem intelectual desfruta de uma melhor condigdo emocional, na

medida em que esta em melhor posi¢do para enfrentar seus medos e ansiedades. Com efeito,
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a coragem intelectual contribui para que uma pessoa desfrute de uma melhor qualidade de

vida no que tange ao aspecto emocional da mesma.
3.1.2 Humildade intelectual e desenvolvimento emocional

Talvez a virtude intelectual mais estudada até o presente momento seja a humildade
intelectual. Centenas—talvez milhares—de artigos e livros foram publicados a respeito do
assunto e a Fundacdo John Templeton nos Estados Unidos da América vem investindo
dezenas de milhdes de ddlares no estudo desta virtude®. Quatro tratamentos tedricos a
respeito desta virtude merecem destaque, nomeadamente, (1) a abordagem da baixa
preocupacao [the low concern account], (2) a abordagem da subestimacdo de capacidades
[the underestimation of strengths account], (3) a abordagem doxastica [the doxastic
account] e (4) a abordagem do reconhecimento de limitagdes [the limitations-owning
account]. As duas primeiras inauguram o debate (Roberts & Wood 2007; Driver 2001,
1989 apud Roberts & Wood 2007), enquanto as duas ultimas foram desenvolvidas mais
recentemente (Church & Samuelson 2017; Whitcomb et al. 2017). Pode-se assim resumi-

las (cf. Whitcomb et al., 2017, p. 514):

Baixa Preocupag¢do. Humildade intelectual consiste em uma preocupacao
disposicional incomumente baixa para com o proprio estatuto e intitulagdes

intelectuais. (cf. Roberts & Wood, 2007, p. 250)

Subestimagdo de Capacidades. Humildade intelectual consiste em uma disposicao
para subestimar as proprias capacidades, realizagdes e intitulagdes intelectuais. (cf.

Driver, 1989, p. 378 apud Roberts & Wood, 2007, p. 239)

Doxastica (ou Crenga Apropriada). Humildade intelectual consiste em uma
disposi¢ao para formar crengas apropriadas a respeito do estatuto epistémico das

proprias crengas. (cf. Church & Samuelson 2017)

Reconhecimento de Limita¢oes. Humildade intelectual consiste em uma apropriada
atencdo as proprias limitagdes intelectuais, bem como no reconhecimento das

mesmas. (cf. Whitcomb et al., 2017, p. 520)

Nao ¢ pretensdo deste trabalho abordar minuciosamente cada uma destas

abordagens tedricas da humildade intelectual, pois o ponto que interessa aqui ndo ¢é tanto

 Cf, https://www.templeton.org/pt/discoveries/intellectual-humility. Ultimo acesso em 5 de abril de 2020.
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definir o que ¢ a humildade intelectual, mas entender como ela, assim como a coragem

intelectual, beneficia o desenvolvimento emocional dos agentes.

Assim como a coragem intelectual, a humildade intelectual ¢ frequentemente
abordada em contraposi¢do a certas emocdes. Roberts e Wood (2007: 236) mencionam 14
vicios aos quais se opdem a virtude da humildade intelectual, muitos deles sendo emogdes
ou disposi¢cdes emocionais. S3o eles: arrogancia, vaidade, presun¢do, egoismo,
autossuficiéncia, grandiosidade, pretensdo, esnobismo, impertinéncia, altivez, hipocrisia,
dominagdo, ambicdo egoista e autocomplacéncia. De acordo com eles, a humildade
intelectual possui um carater negativo na medida em que consiste na auséncia destes
vicios—i.e., tais vicios negativamente definem no que consiste a humildade intelectual.
Assim, eles argumentam que uma abordagem perfeitamente rica desta virtude requereria

explorar cada um destes vicios listados em conjunto (2007: 236).

Neste sentido, assim como no caso da coragem intelectual, a humildade intelectual
¢ uma virtude intelectual que ndo apenas contribui para que o agente desfrute de uma
condi¢do intelectual excelente, como também contribui para que o agente desfrute de uma
condi¢do emocional excelente. O agente intelectualmente humilde é aquele que possui uma
disposicdo que lhe impede de tomar decisdes baseadas em emogdes como arrogancia,

orgulho, vaidade etc.

Deste modo, a humildade intelectual, assim como a coragem intelectual, ¢ uma
virtude reguladora de certas emogdes, no sentido de que se trata de um traco de carater
cultivado por meio de habitos que incluem o impedimento de emogdes como orgulho,
vaidade e arrogancia. Assim, uma pessoa intelectualmente humilde ¢ alguém que
caracteristicamente ndo se deixa instar por emocgdes “egoinflaciondrias”, por assim dizer.
Em conclusio, pode-se dizer que uma pessoa que cultive a virtude da humildade intelectual
desfruta de uma condi¢do emocional melhor, na medida em que estd em melhor posi¢ao
para superar emocdes como orgulho e vaidade. Com efeito, a humildade intelectual
contribui para que uma pessoa desfrute de uma melhor qualidade de vida no que tange ao

aspecto emocional da mesma.

Novamente, a discussdo aqui envolve alguma idealizacdo do trago de carater em
questdo. Isto porque, como ja observado, a etiologia de um tragco de carater intelectual
determina as situagdes nas quais o traco se manifesta. E plenamente possivel, neste sentido,

que uma pessoa seja intelectualmente humilde sob alguns aspectos, e intelectualmente
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arrogante, orgulhosa ou vaidosa sob outros. Ou seja, € plenamente possivel que uma pessoa
seja dotada de um carater ambivalente. E se isto soa paradoxal para algumas pessoas, ¢
porque elas so consideraram a questdo abstratamente, sem atentar para o carater concreto

dos individuos.

A literatura pode, aqui, lancar alguma luz sobre o assunto, uma vez que, como
Lorraine Code observa em Epistemic Responsibility (1987: 204), a literatura tem o
potencial de “adentrar a complexidade das pessoas e situacdes” e trazer a tona um
“entendimento minucioso e intimo dos particulares”. A titulo de exemplo, considere a
descri¢do que Jane Austen faz, em Orgulho e Preconceito, acerca do carater de William

Collins, primo das irmas Bennet. O primeiro paragrafo do capitulo XV ¢ digno de nota:

O senhor Collins ndo era um homem sensato, e tal deficiéncia natural tampouco fora
auxiliada pela educacdo ou pela sociedade; boa parte de sua vida se passara sob as ordens
de um pai iletrado e mesquinho; e, embora ele tivesse passado por uma universidade, mal a
frequentara, nem fizera qualquer conhecido importante. A sujei¢do em que o pai o havia
criado dera-lhe originalmente modos muito humildes, que agora eram em grande medida
compensados pela arrogancia de um intelecto fraco, que vivia isolado, e os sentimentos
consequentes de uma subita e inesperada prosperidade. Um acaso de sorte o recomendara a
Lady Catherine de Bourgh quando a pardquia de Hunsford ficara vaga; e o respeito que ele
demonstrou pela alta posigdo, e sua veneragao por ela como sua protetora, sua autoridade
clerical, e seus direitos de reitor, faziam dele um misto simultaneo de orgulho e servilismo,
arrogncia e humildade.”

Neste tnico pardgrafo, a descricdo de Austen sugere por diversas vezes uma
ambivaléncia moral que perpassa a personalidade nada elogiosa de William Collins. Collins
¢, a um s6 tempo, orgulhoso e arrogante (em func¢io de sua autoridade clerical e de seus
direitos de reitor), e servil e humilde (em fun¢ao de seu respeito pela alta posicao e de sua

venerac¢ao por Lady Catherine de Bourgh).

Ocorre que, seguindo a abordagem de Roberts e Wood, descrever uma pessoa como
arrogante e humilde ao mesmo tempo ¢ um oximoro, na medida em que a humildade
consiste, em parte, na auséncia de tal vicio. Whitcomb et al. (2017: 528) chamam a isso de
o problema da arrogancia, alegando que um tal estado de coisas pode parecer impossivel.
Na sequéncia, porém, eles argumentam (2017: 530) que ndo s6 isso & metafisicamente

possivel, como parece ser um resultado da condi¢cdo humana.

70 Jane Austen, Orgulho e Preconceito, trad. Alexandre Barbosa de Souza; preficio e notas de Vivien Jones;
introd. Tony Tanner (Sdo Paulo: Penguin Classics Companhia das Letras, 2011). Volume 1, Capitulo XV, p.
179.
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3.1.3 Coragem intelectual e humildade intelectual

A discussdo acima concluiu que, quando adequadamente cultivadas, as virtudes da
coragem e da humildade intelectuais contribuem para que uma pessoa desfrute de uma boa
condi¢do emocional no que concerne a emogdes como medo, ansiedade, orgulho, vaidade
etc. O ponto desta subsecdo ¢ mostrar, partindo de uma aparente tensdo entre estas duas
virtudes no que concerne a atuagao das mesmas no dominio intelectual, de que maneira elas

sdo harmonizadas quando operam no dominio afetivo da vida humana.

Ha certa dissonancia entre as virtudes da coragem e da humildade intelectuais no
que diz respeito a operacdo das mesmas no dominio intelectual da vida humana. Afinal,
parece que uma pessoa intelectualmente corajosa pode persistir com uma opinido
ligeiramente motivada por orgulho ou vaidade e em uma circunstancia na qual a humildade
intelectual ¢ um curso alternativo de agdo razoavel. Outrossim, uma pessoa
intelectualmente humilde pode manifestar pouca preocupagdo com a defesa persistente de
sua opinido, talvez ligeiramente motivada por um receio de estar equivocada, ¢ em uma
circunstancia na qual a coragem intelectual ¢ um curso alternativo de ag@o razoavel. Estas
observagdes podem motivar a tese de que coragem e humildade intelectuais, embora sejam
ambas virtudes intelectuais, sio—ao menos eventualmente—incompativeis uma com a
outra, de modo que até mesmo poderia motivar uma obje¢do quanto a dependéncia mutua

entre as virtudes ou uma “unidade” radical entre elas.

Entretanto, assim como foi observado no Capitulo 1 que a humildade intelectual ¢
capaz de otimizar a eficiéncia da atividade caracteristica a virtude da inquisitividade,
pretende-se mostrar aqui que a mesma virtude ¢ capaz de, operando em um nivel

emocional, facilitar a aquisicdo e manutenc¢ao da coragem intelectual.

Roberts e Wood declaram (2007: 237) que uma das marcas emocionais da vaidade
¢ a ansiedade de como alguém se faz parecer diante de outros. Se isto for o caso, entdo a
humildade intelectual ajudaria a mitigar a ansiedade. De fato, Whitcomb et al. (2017: 523),
com base na abordagem por eles desenvolvida, preveem que a humildade intelectual reduz
emocdes de ansiedade e inseguranca a respeito de nossas proprias limitacdes intelectuais.
De acordo com eles, tal previsdo ¢ plausivel porque o reconhecimento das proprias
limitagdes ¢ algo que tende a reconciliar a pessoa com suas limitagdes, levando ou a

eliminagdo ou pelo menos a mitigacdo de uma fonte de ansiedade e inseguranca.
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Com efeito, sendo isto o caso, a humildade intelectual pode facilitar a manifestagao
e o cultivo da coragem intelectual operando como uma mitigadora da ansiedade e da

inseguranga.

Esta observagao pode ser de particular importancia em uma educagdo com enfoque
nas virtudes intelectuais se se considerar cendrios possiveis nos quais estudantes tenham
dificuldade de cultivar a coragem intelectual em funcdo de se sentirem ansiosos e inseguros.
Uma educacdo focada na humildade intelectual poderia, em tais casos, atuar como uma

facilitadora no aprendizado da virtude da coragem intelectual.
3.2 Virtudes intelectuais e expectativas racionais

O debate empreendido anteriormente concentrou-se na relagdo entre duas virtudes
intelectuais e as emocgdes por elas “reguladas”. Foi dito que as virtudes da coragem e da
humildade intelectuais melhoram a condi¢do emocional das pessoas na medida em que,
uma vez adquiridas e mantidas, elas condicionam uma pessoa a superar obstaculos
provocados pelas emocgdes de medo ou ansiedade e orgulho ou vaidade. Além do mais, foi
observado que a operagdo da virtude da humildade intelectual no dominio afetivo da vida
humana—i.e., enquanto reguladora de emog¢des como orgulho e vaidade—¢ capaz de atuar
como uma facilitadora da aquisi¢do e manuten¢do da virtude da coragem intelectual, uma

vez que ela ¢ capaz de mitigar a ansiedade social.

Emocgdes como ansiedade, medo, orgulho e vaidade influenciam expectativas. Uma
pessoa assaltada pelo medo ou pela ansiedade tende a ter expectativas negativas ou
pessimistas a respeito de eventos futuros. Por sua vez, uma pessoa tomada de orgulho e
vaidade tende a ter expectativas positivas ou otimistas a respeito de eventos futuros. No
primeiro caso, uma pessoa pode vir a ter expectativas irracionais em virtude do viés de
negatividade, podendo exibir inseguranga e pessimismo irracionais. No segundo caso, ela
pode vir a ter expectativas irracionais em virtude do viés de confiancga excessiva, podendo

exibir confianga em excesso, ilusao de controle e otimismo irracional.

Mitigar estas emocdes e vieses resultaria em uma vida mais racional e, se uma vida
humana mais racional ¢ uma vida humana vivida mais plenamente ou uma vida humana
mais significativa, entdo mitigé-las resultaria em uma vida humana vivida mais plenamente.
O proposito desta secdo ¢ explorar um campo para futuras pesquisas a respeito de como as
virtudes intelectuais reguladoras de emogdes podem contribuir para expectativas mais

racionais em humanos.



157

3.2.1 Coragem intelectual e expectativas pessimistas
Esta subsecao busca apresentar razdes para sugerir a seguinte hipotese:

(Hi) A coragem intelectual potencialmente mitiga expectativas irracionalmente
pessimistas provocadas por emogdes como medo ou ansiedade,

beneficiando o funcionamento excelente da racionalidade.

Obviamente, as razdes que sdo apresentadas aqui para endossar (Hi) ndo impedem
pesquisas empiricas ulteriores que corroborem ou refutem (Hi). Pelo contrario, esta

subse¢do pretende incentivar pesquisas futuras a respeito do assunto.

No que se segue, proponho dois fendmenos documentados na literatura em
psicologia como casos de estudo nos quais poderiamos investigar como pessoas
intelectualmente corajosas se comportam, corroborando ou refutando a hipotese acima. Sao

eles: ameaga do esteredtipo e aversao ao risco.
3.2.1.1 Coragem intelectual e ameaga do esteredtipo

Como ja visto no capitulo anterior, a ameaga do esteredtipo [stereotype threat]
ocorre quando uma pessoa, pertencente a um grupo estereotipado negativamente, tem uma
performance (normalmente em um teste de inteligéncia ou matematica) que corrobora o
estereotipo negativo associado a ela porque o estereodtipo ¢ trazido a tona. Retomando o que
Jé& havia sido dito no Capitulo 2, estudos citados por Mark Alfano (2014b) revelam que
negros € outros grupos étnicos minoritarios dos Estados Unidos da América, tais como
latinos, tém uma performance ruim em testes nos quais lhes sdo ditos serem testes de
mensuracao de alguma habilidade intelectual (Steele e Aronson 1995 apud Alfano 2014b).
O experimento foi conduzido com graduandos afroamericanos na Universidade de

Stanford, onde

Os participantes foram aleatoriamente fixados a um de dois grupos. Apenas o primeiro
grupo era informado de que o teste que eles estavam por fazer era um diagndstico de
habilidade. Deste modo, o nivel de vulnerabilidade [threat] deles era aumentado: se eles
tivessem uma performance ruim, isto poderia refletir pobremente no grupo inteiro deles.
Como previsto, os estudantes do primeiro grupo tinham um desempenho inferior ao de seus
pares do segundo grupo. Isto significa que o mero fato de serem informados de que o teste
que estavam por fazer seria um indicativo de habilidade levava a um decaimento no
desempenho. (ALFANO, 2014b, p. 164; tradugdo minha)

Fendmeno similar a este ¢ relatado em estudos nos quais mulheres, sob condi¢des

semelhantes, realizam testes nas areas de ciéncia, tecnologia, engenharia e, em especial,

matematica (Schmader et al. 2004; Keifer e Sekaquaptewa 2007 apud Alfano 2014b).
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Ora, esteredtipos negativos podem vir associados a emogdes como ansiedade e
medo, o que pode levar os individuos vitimados pela ameaga do esteredtipo a formarem
expectativas pessimistas acerca das proprias capacidades. Sendo isto o caso, a coragem
intelectual pode desempenhar um papel crucial no aprimoramento da performance de um
tal agente na medida em que ajuda a mitigar emog¢des como medo, ansiedade e angustia
que vém acompanhadas de baixa expectativa, ou seja, de uma expectativa pessimista.

Melhor dito: de uma expectativa irracionalmente pessimista.
3.2.1.2 Coragem intelectual e aversdo ao risco

Daniel Kahneman e Amos Tversky ganharam notoriedade por trabalhos
fundamentais ao campo da economia comportamental. Kahneman e Tversky demonstraram
como a racionalidade humana ¢ sistematicamente enviesada quando se trata de lidar com
situagdes de risco. Seus resultados questionavam a hipotese da utilidade esperada—que até
aquele momento era o ponto de vista padrdo em economia, de acordo com a qual, sob
incerteza, as pessoas tomam decisdes preferindo a alternativa cuja utilidade esperada ¢ a
mais alta’!. Para explicar os resultados obtidos, os autores desenvolveram a chamada teoria
do prospecto. A Figura 3.1 abaixo visa representar uma fun¢ao de valor hipotética tal como

prevista pela teoria do prospecto.

Repare-se que a fun¢do de valor mostrada na Figura 3.1, em formato de S, ¢
assimétrica. Como declaram Kahneman e Tversky (1984 apud Kahneman, 2012, p. 542), a

funcdo de valor na teoria do prospecto possui as seguintes propriedades:

(a) E definida antes em ganhos e perdas do que em riqueza total;

(b) E concava no dominio dos ganhos (evidenciando aversdo ao risco), convexa no
dominio das perdas (significando busca de risco);

(c) E consideravelmente mais ingreme para as perdas do que para os ganhos, o que
indica que as perdas sdo mais valorizadas do que os ganhos. As curvaturas
revelam que os individuos tém aversdo ao risco nos ganhos e sdo propensos ao

risco nas perdas (cf. Vasconcelos et al., 2014, p. 24).

"l Esta hipotese foi inicialmente apresentada por Daniel Bernoulli em um ensaio publicado em 1738.
Posteriormente, em 1947, John von Neumann ¢ Oskar Morgenstern determinaram as condigdes necessarias ¢
suficientes para que a hipotese da utilidade esperada se cumpra, o que ficou conhecido como teorema da
utilidade von Neumann-Morgenstern, um marco da moderna teoria da decisao.
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A func¢do representada abaixo descreve a tendéncia do comportamento humano em
situacdes em que ¢ preciso escolher entre perdas e situacdes em que ¢ preciso escolher entre
ganhos. A teoria do prospecto prevé que seres humanos tendem a uma propensdo ao risco
quando precisam escolher entre perdas e a uma aversdo ao risco quando precisam escolher

entre ganhos. A fungdo representa, assim, um viés de comportamento.

Figura 3.1 Fungado valor (hipotética) na teoria do prospecto

PERCEPCAQ DE VALOR

4 Aversdo ao risco em
escolhas entre ganhos
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de ganho :
g o SA 5
- : . o
: 10

PERDAS GANHOS

Sensacao

/ de perda

Propensdo ao risco em
escolhas entre perdas

Fonte: Vasconcelos et al., 2014, p. 25

Como de Bruin nota (2013: 586), uma virtude habilita uma pessoa a realizar acdes
virtuosas removendo os obstaculos internos que previnem a pessoa de realizar tais acdes.
Assim, por exemplo, a coragem remove os obstaculos internos (medo, ansiedade etc.) que
previnem a pessoa de realizar agdes corajosas. Ademais, de Bruin declara que tais
obstaculos internos estdo correlacionados a vieses comportamentais—os quais levam as
pessoas a lidarem de maneira suboptima com informagdo, investigagdo e formagdo de
crenga (cf. de Bruin, 2013, p. 586). Ou seja, tais vieses de comportamento contrariam as

nossas expectativas de um comportamento apropriadamente racional.

Aversao ao risco ¢ um constructo tedrico em psicologia que pode ser associado, sem
aparente dificuldade, as emog¢des de medo ou ansiedade. Sendo isto o caso, a hipdtese que
proponho ¢ a de que uma pessoa intelectualmente corajosa se encontra em uma condigao

emocional que lhe capacita mitigar as emogdes negativas como medo, ansiedade etc. que
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fundamentam a expectativa pessimista quanto aos ganhos e perdas, inibindo, assim, a

aversao ao risco (a0 menos em casos em que nao ¢ racional ser avesso ao risco).
3.2.2 Humildade intelectual e expectativas otimistas
Esta subsecao busca apresentar razdes para endossar uma outra hipotese:

(H2) A humildade intelectual potencialmente mitiga expectativas irracionalmente
otimistas provocadas por emocdes como orgulho ou vaidade, beneficiando

o funcionamento excelente da racionalidade.

Novamente, convém informar que as razdes aqui apresentadas para ensejar (Hz) ndo
impedem pesquisas empiricas ulteriores a fim de corrobora-la ou refutd-la. Ao contrario, a
intencdo desta subse¢do ¢ incentivar pesquisas futuras a respeito do assunto. Para tal,
proponho um fendémeno bem documentado na literatura em psicologia como um caso de
estudo no qual poderiamos eventualmente verificar como pessoas intelectualmente
humildes se comportam, corroborando ou refutando a hipdtese acima. O fendmeno em

questdo ¢ o da ilusdo de habilidade.
3.2.2.1 Humildade intelectual e ilusdao de habilidade

Em sua obra Rdpido e Devagar: Duas Formas de Pensar (2012), Kahneman relata
(2012: 269-270) uma ocasido na qual ele “fora convidado para falar perante um grupo de

consultores de investimento” (2012: 269). Segue ele,

Pedi alguns dados para preparar minha apresentacdo e fui agraciado com um pequeno
tesouro: uma planilha resumindo os resultados de investimento anuais de cerca de 25 ricos
consultores andnimos, por oito anos consecutivos. A pontuacdo anual de cada consultor (a
maioria deles homens) era o principal fator determinante para seu bonus de fim de ano. Era
uma questdo simples de classificar os consultores segundo seu desempenho a cada ano ¢
determinar se havia diferencas persistentes de habilidade entre eles e se os mesmos
consultores constantemente atingiam melhores resultados para seus clientes ano ap6s ano.

Para responder a essa pergunta, calculei os coeficientes de correlagdo entre as classificagdes
a cada par de anos: ano 1 com ano 2, ano 1 com ano 3, e assim por diante, até o ano 7 com
o ano 8. Isso forneceu 28 coeficientes de correlagao, um para cada par de anos. Eu conhecia
a teoria e estava preparado para encontrar pouca evidéncia de continuidade de habilidade.
Mesmo assim, fiquei surpreso em descobrir que a média das 28 correlagdes era 0,01. Em
outras palavras, zero. As correlagdes consistentes que indicariam diferengas de habilidade
ndo foram encontradas. Os resultados pareciam o que seria de esperar de uma disputa com
dados, ndo de uma disputa de habilidades.

Ninguém na empresa parecia ter consciéncia da natureza do jogo que seus traders estavam
jogando. Os proprios consultores sentiam-se como profissionais competentes fazendo um
trabalho sério, e seus superiores concordavam. Na noite anterior a palestra, Richard Thaler
e eu jantamos com alguns dos principais executivos da firma, as pessoas que decidiam sobre
o tamanho do bonus. Pedimos a eles para adivinhar a correlagdo ano a ano nas classificagdes
de consultores individuais. Eles pensaram saber o que estava por vir e sorriram ao dizer
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“nao muito alta” ou “o desempenho certamente flutua”. Rapidamente ficou claro, porém,
que ninguém esperava que a correlagdo média fosse zero.

Nosso recado para os executivos foi que, pelo menos quando se tratava de construir
portfolios, a empresa estava recompensando sorte como se fosse habilidade. Isso deveria
ter constituido uma noticia chocante para eles, mas ndo foi assim. Eles ndo deram a menor
mostra de ndo acreditar em noés. E como poderiam? Afinal, haviamos analisado seus
proprios resultados, e eles eram suficientemente sofisticados para ver as implicacdes, as
quais nos educadamente nos abstivemos de verbalizar. Prosseguimos tranquilamente com
nosso jantar ¢ eu ndo tinha duvida de que tanto nossas descobertas como suas implicagdes
seriam rapidamente varridas para baixo do tapete, e que a vida da empresa seguiria em
frente como antes. A ilusdo de habilidade ¢ mais do que uma mera aberragao individual; ela
estd profundamente arraigada na cultura do mundo financeiro. Fatos que desafiam tais
pressupostos basicos—e desse modo ameagam o meio de vida e a autoestima das pessoas—
simplesmente ndo sdo absorvidos. A mente ndo os digere. Isso ¢ particularmente verdadeiro
sobre estudos estatisticos de desempenho, que fornecem informagdo da taxa-base que as
pessoas em geral ignoram quando vai de encontro a suas impressdes pessoais obtidas com
a experiéncia.

Na manha seguinte, relatamos nossas descobertas para os consultores, ¢ a reagdo deles foi
igualmente impassivel. Sua propria experiéncia de exercer julgamentos cuidadosos sobre
problemas complexos era muito mais convincente para eles do que um obscuro fato
estatistico. Quando terminamos, um dos executivos com quem eu jantara na noite anterior
me levou para o aeroporto. Ele me falou, um pouco na defensiva: “Tenho me saido muito
bem na empresa ¢ ninguém vai tirar isso de mim.” Eu sorri e fiquei quieto. Mas pensei:
“Bom, eu tirei isso de vocé esta manhd. Se o seu sucesso se deveu na maior parte ao acaso,
quanto crédito vocé€ tem direito de reivindicar?” (KAHNEMAN, 2012, pp. 269-270;
tradugdo de Cassio de Arantes Leite)

No relato acima, Kahneman afirma que o que melhor explica os bons resultados dos
traders é a sorte, ndo a habilidade. Porém, ainda que esta afirmacdo esteja bem
fundamentada, a impressdo pessoal de um consultor ¢ ainda a mesma, a saber, a de que o
seu sucesso se deve majoritariamente a competéncia e minoritariamente a sorte. Kahneman
déa a isso o nome de “ilusdo de habilidade” e tal ilusdo ¢ a fonte de certas expectativas
irracionalmente otimistas a respeito do proprio desempenho, podendo ela ser alimentada

por emogdes como orgulho e vaidade, exibidas pelo executivo do relato.

A hipdtese proposta aqui € a de que a humildade intelectual, ao mitigar a arrogancia,
a vaidade e o orgulho, ¢ capaz de contribuir com expectativas mais racionais, regulando o

excesso de confianga e o otimismo irracional baseado em orgulho e vaidade.
3.3 Virtudes intelectuais e estados de humor

Esta secdo pretende apresentar alguns estudos de psicologia social a respeito das
relagdes entre cognicdo e afec¢do a fim de argumentar que certos estados de humor eliciam,

enquanto outros inibem, certos grupos de virtudes intelectuais.

Inimeros estudos de psicologia mostram que ha uma intima relacdo entre os

processos cognitivos e nossas afeccdes. Sao exemplos disso os incontéveis estudos de Alice
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Isen sobre como afetos de valéncia positiva afetam o processo cognitivo das pessoas diante
de situacdes problemadticas e, mais recentemente, os estudos conduzidos por Joseph Forgas
e Rebekah East (2008), mostrando que humores negativos diminuem a credulidade e

melhoram a capacidade das pessoas em discriminar informantes confiaveis (2008: 1365).

Antes de prosseguir, ¢ preciso fazer duas breves consideragdes a respeito desta
secdo. Em primeiro lugar, esta secdo trata acerca de estados mentais que sdo chamados de
humores [moods]. Tais estados mentais sdo estados afetivos, mas diferem de outros estados
afetivos como, por exemplo, as emog¢des. De acordo com psicologos (cf. Forgas & East
2008) emogoes diferem de humores em fungao de emogdes caracteristicamente envolverem
(a) uma causa especifica, (b) uma durac¢do menor e (c¢) uma intensidade maior.
Filosoficamente, emogdes, ao contrario de humores, sdo estados mentais intencionais. Isto
¢, enquanto as emocdes sdo direcionadas a algo no mundo (e.g., “raiva de Fulano”, “inveja
de Sicrano”, “nojo de baratas”, “medo de caes” etc.), estados de humor ndo possuem objeto

intencional (estar rabugento nao ¢ estar rabugento de ou sobre alguma coisa, assim como

estar melancolico etc.).

Uma segunda observagdo importante ¢ a de que os resultados das pesquisas aqui
apresentadas sdo interpretados a luz da terminologia das virtudes. Contudo, convém
antecipar que tais interpretacdes ndo parecem extrapolar os resultados obtidos nessas

pesquisas.
3.3.1 Virtudes de desenvoltura e humores de valéncia positiva

A psicologa Alice Isen conduziu inimeros experimentos que demonstram como 0s
humores positivos sistematicamente influenciam o desempenho criativo, flexivel e agil em
diversas tarefas cognitivas (cf. Isen 2001). Seus estudos ndo s6 contribuem teoricamente a
tematizacao da relagdo entre afec¢do e cogni¢do como também contribuem para com suas
aplicagdes praticas nos campos dos negodcios e da educacdo (cf. Isen et al., 1987, pp. 1128-

1129).

Em seu artigo “Positive Affect Facilitates Creative Problem Solving” (1987),
escrito em colabora¢do com Kimberly Daubman e Gary Nowicki, Alice Isen descreve
quatro experimentos conduzidos por eles que indicam que estados de humor positivos,
induzidos por meio de poucos minutos de um video de comédia ou por meio da recepcao
de uma sacola pequena de doces, melhoram o desempenho das pessoas em duas tarefas que

requerem inventividade (1987: 1122). Dentre essas tarefas, aplicou-se a tarefa da vela,
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desenvolvida pelo psicologo Karl Duncker, que consiste em, tendo a disposi¢do trés
objetos, a saber, uma vela, uma caixa de fosforos e uma caixa de tachas, fixar uma vela

acesa na parede sem deixar cair pingos de cera sobre o chao (1987: 1123).

No primeiro experimento, os sujeitos eram expostos a um video de comédia de
cinco minutos. No segundo experimento outros sujeitos assistiam a um video neutro. Os
sujeitos dos terceiro e quarto experimentos ndo eram expostos a qualquer video, com a
diferen¢a de que no quarto experimento, ao contrario dos demais, os sujeitos recebiam uma

pilha de tachas fora da caixa e com a caixa de tachas vazia.

Comparando os quatro experimentos, Isen et al. descobriram que 75 por cento dos
sujeitos expostos a um video de comédia de cinco minutos conseguiam resolver a tarefa da
vela, enquanto que apenas 13 por cento dos sujeitos que ndo eram expostos a um video
conseguiam resolver a tarefa e somente 20 por cento daqueles que assistiam a um video
neutro resolviam-na. Observou-se que 83 por cento dos sujeitos do quarto experimento
resolviam o problema, sugerindo que a recep¢ao de uma caixa vazia facilita enormemente

o entendimento de como resolver a tarefa da vela.

Entretanto, o resultado mais surpreendente do estudo € o do primeiro experimento
que sugere que estados de humor positivos facilitam a resolugdo criativa de problemas. De
fato, inimeros experimentos posteriores elaborados por Isen (cf. Isen 2001) sugerem que
afetos positivos facilitam a flexibilidade intelectual, a criatividade, a inventividade, a
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perspicacia e a agilidade intelectual “—em suma, humores positivos facilitam aquelas

virtudes intelectuais classificadas como virtudes de desenvoltura.

Tais resultados tém aplicacdo evidente no campo da educacdo. Isto porque, se
tivermos uma educagdo com enfoque nas virtudes de desenvoltura, seja porque ha uma
deficiéncia generalizada por parte dos educandos nesta demanda ou porque os interesses e
prioridades de um estudante particular requerem a superacdo deste desafio nos estudos,
entdo configurar o ambiente de maneira que ele elicie afetos positivos pode ser uma
maneira eficiente de superar este tipo de desafio que todo estudante enfrenta em algum

momento, seja na escola, seja no ambiente académico’.

2 Em outro estudo conduzido por Alice Isen, envolvendo decisdes médicas acertadas, mostrou-se que a
exposi¢ao de estudantes de medicina a uma inesperada sacola de doces melhorava seus desempenhos em
termos de agilidade intelectual. Cf. Isen ef al. 1991.

3 As consequéncias dos estudos de Isen e colaboradores nos métodos de ensino de virtudes intelectuais serdo
retomadas no Capitulo 5.
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3.3.2 Virtudes de confianga apropriada e humores de valéncia negativa

O segundo estudo para o qual cabe chamar a atengdo foi conduzido por Joseph
Forgas e Rebekah East (2008). Neste estudo, os psicologos demonstram que & medida que
humores negativos sao eliciados, a credulidade das pessoas diminui e suas habilidades para

detectar informantes confidveis aumentam.

A primeira etapa do estudo consistia na indu¢do de humores nos participantes. Os
participantes assistiram a um video editado de 10 minutos planejados para eliciar ou estados
de humor positivos, ou neutros, ou negativos. Um grupo de sujeitos assistiu a um video de
comédia britanica, enquanto outro assistiu a um documentario sobre natureza e um terceiro
grupo de sujeitos assistiu a um excerto de um filme envolvendo morte por cancer. O sucesso

na indu¢do de humores foi confirmado por analise de variancia (2008: 1364).

Apbs passarem por um processo de inducdo de humores, estes primeiros
participantes do estudo eram pedidos para julgar a honestidade ou desonestidade de pessoas
apresentadas em quatro breves interrogatdrios gravados. Os participantes interrogados no
estudo de Forgas e East eram instruidos a entrarem sozinhos numa sala onde encontrariam
um ingresso para um filme em um envelope. Os participantes poderiam decidir ficar com
o ingresso ou deixd-lo no envelope sem o conhecimento do experimentador, mas eram
instruidos a sempre negar que tenham tomado o ingresso quando questionados

subsequentemente.

Para motivar um desempenho convincente por parte dos participantes, era-lhes dito
que se suas declaracdes fossem aceitas eles poderiam ficar com o ingresso (caso eles o
pegassem). Como resultado, todos tentaram negar de maneira convincente que tinham
ficado com o ingresso, mas alguns deles estavam sendo sinceros, enquanto outros estavam

enganando.

Em seguida, os participantes passaram por um interrogatério que foi gravado e
respondiam a uma série de perguntas sobre o que eles fizeram quando entraram na sala, se
eles ficaram com o ingresso do filme etc. Quatro dos 24 interrogatdrios gravados foram
selecionados como os mais realistas e convincentes, sendo que em dois deles os

participantes interrogados estavam sendo sinceros e nos outros dois enganando.

Dois importantes resultados foram obtidos por Forgas e East. O primeiro deles ¢é

que se verificou que pessoas em estado de humor negativo tendem a confiar menos na
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veracidade dos outros em comparacdo com pessoas que estejam num estado de humor
positivo ou neutro. O segundo resultado verificado ¢ que pessoas em estado de humor
negativo, em comparagdo com pessoas induzidas a um estado de humor positivo ou neutro,

sdo mais competentes em identificar pessoas que estejam mentindo.

Estes resultados sustentam que, a medida que humores negativos sao eliciados, a
credulidade das pessoas diminui e suas habilidades para detectar informantes confidveis
aumentam. A luz da terminologia das virtudes, pode-se afirmar que humores negativos
facilitam ao menos algumas virtudes de confianca apropriada, tais como virtude

testemunhal, ceticismo ¢ autonomia intelectual.
3.4 Sumario

A primeira secdo deste capitulo buscou entender como duas virtudes intelectuais
particulares operam no nivel afetivo da vida humana, a saber, a coragem intelectual e a
humildade intelectual. Argumentou-se que, em primeiro lugar, a aquisi¢do e manutencao
da coragem intelectual requer o desenvolvimento de uma condig¢do emocional que motiva
e habilita o sujeito a reduzir emogdes como medo e ansiedade; em segundo lugar, a
aquisi¢do e manuten¢do da humildade intelectual requer o desenvolvimento de uma
condi¢do emocional que motiva e habilita o sujeito a reduzir emog¢des como orgulho e
vaidade; finalmente, a humildade intelectual, potencialmente mitigando emogdes como
orgulho e vaidade, pode atuar como uma facilitadora da aquisi¢do e manutencdo da

coragem intelectual ao mitigar a ansiedade social.

A segunda se¢do deste capitulo buscou entender como as virtudes de coragem
intelectual e humildade intelectual sdo capazes de, atuando no nivel emocional, garantir a
racionalidade das expectativas. Argumentou-se, por um lado, que a coragem intelectual, ao
reduzir emogdes como medo e ansiedade, ¢ capaz de mitigar certas expectativas
irracionalmente pessimistas, por outro lado, que a humildade intelectual, ao reduzir
emogdes como orgulho e vaidade, ¢ capaz de mitigar certas expectativas irracionalmente
otimistas. Em ambos os casos, o funcionamento excelente da racionalidade humana ¢é

beneficiado gracas ao desenvolvimento de uma condi¢do emocional excelente.

A terceira se¢do deste capitulo buscou entender a relag@o entre virtudes intelectuais
e humores. Levando-se em consideragdo pesquisas a respeito de como o processo cognitivo
¢ afetado por estados afetivos, argumentou-se que, por um lado, estados de humor de

valéncia positiva eliciam, de um modo geral, a classe das virtudes de desenvoltura, tais
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como agilidade intelectual, criatividade, inventividade, flexibilidade intelectual etc., por
outro lado, estados de humor de valéncia negativa eliciam, de um modo geral, a classe das
virtudes de confiang¢a apropriada, tais como ceticismo, autonomia intelectual e virtude

testemunhal.



167

CAPITULO 4 - VIRTUDES INTELECTUAIS E OS FINS DA EDUCACAO

Os capitulos anteriores formam um amplo estudo acerca da natureza da virtude
intelectual e acerca de como as virtudes intelectuais operam nos diferentes dominios da
vida humana. Cabe observar desde ja que este estudo serve para fundamentar muitas das
posicdes que serdo endossadas daqui em diante a respeito do estatuto da virtude intelectual
enquanto um ideal regulador da educagdo. Se a primeira parte do trabalho buscou explicar
0 que sdo e como operam as virtudes intelectuais na vida humana, esta segunda parte do

trabalho busca recomendar uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais.

A primeira se¢do deste capitulo busca oferecer argumentos para favorecer a tese de
que as virtudes intelectuais sdo um fim da educacdo. Partindo dos fins da educagao fixados
por documentos oficiais da educagdo brasileira, argumenta-se que o enfoque educacional
nas virtudes intelectuais auxilia a busca de tais fins, de tal modo que ha boas razdes para
recomendar as institui¢des de ensino um foco primario nas virtudes intelectuais. Ademais,
argumenta-se que algumas das competéncias estabelecidas pela Base Nacional Comum
Curricular podem ser esclarecidas a partir da terminologia das virtudes e efetivadas com

um enfoque nas virtudes de carater intelectual.

A segunda secdo deste capitulo busca elencar obje¢des quanto a viabilidade de uma
educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais. Sdo elas: (1) o desafio situacionista
adaptado a epistemologia das virtudes na educacgdo (2) o problema da ensinabilidade das
virtudes; (3) o problema das demandas internas; e (4) o problema das variaveis externas. A
objecdo (1) remonta ao debate pessoa-situagdo e propde um dilema a presente proposta.
Por sua vez, a objecdo (2) remonta a Platdo (Ménon 87a-94e, e Protagoras) e alega que as
virtudes ndo sdo ensinaveis. A obje¢do (3) foi apurada por Baehr (2013b) e alega que, dadas
certas demandas internas as comunidades académica e escolar, uma educagdo focada em
virtudes intelectuais ¢ invidvel na pratica. Por fim, a obje¢do (4), inicialmente apurada por
Pritchard (2016), alega que, dadas certas variaveis ubiquamente presentes na vida dos
estudantes e externas as comunidades académica e escolar (e, neste sentido, ndo
controlaveis por essas comunidades), as quais reforcam mais vicios que virtudes, uma
educagdo com enfoque em virtudes intelectuais ¢ invidvel na pratica. Em linhas gerais, o

presente trabalho argumenta que, embora os problemas apontados apresentem genuinos
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obstaculos pedagdgicos a maturacdo do cardter intelectual, tais obstaculos podem (e

devem) ser superados a partir de certos incentivos.

A terceira se¢do deste capitulo se engaja com o desacordo entre epistemologos da
educacdo acerca de qual ¢ o fim epistémico fundamental da educa¢do. Em particular,
embora faca-se men¢do as abordagens veritista (de acordo com a qual o fim epistémico
fundamental da educacdo ¢ a verdade, ou o conhecimento proposicional em um sentido
minimo—i.e., no sentido de ‘crenga verdadeira’) e do entendimento (de acordo com a qual
o fim epistémico fundamental da educagdo ¢ o entendimento, compreendido como um
estado de contato cognitivo com a realidade nao-proposicional, ou ndo redutivel a
proposicdes discretas), digo, embora faga-se mencao a essas duas abordagens, o enfoque ¢
dado ao contraste entre as abordagens do pensamento critico e da virtude intelectual. A
abordagem do pensamento critico propde que o fim epistémico fundamental da educagao ¢
o cognato educacional de ‘racionalidade’, i.e., o pensamento critico. J4 a abordagem da
virtude intelectual propde que o fim epistémico fundamental da educacdo ¢ a virtude
intelectual—i.e., o conjunto de tragos de carater intelectual que constituem o processo de
maturacgdo intelectual das pessoas. Argumenta-se, por fim, em favor de uma abordagem

ecuménica dos fins epistémicos da educagio.
4.1 Virtudes intelectuais como um fim da educacio brasileira

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988, Art. 205) e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9394/1996, Art. 2°) estabelecem como
fins da educagdo (a) o pleno desenvolvimento do educando, (b) seu preparo para o exercicio
da cidadania e (c) sua qualificacdo para o trabalho. Embora ndo se observe qualquer mengao
as virtudes intelectuais nesses dois artigos, argumenta-se que uma educag¢do com enfoque
nas virtudes intelectuais auxilia cada um dos fins da educacdo brasileira, de tal modo que
as virtudes intelectuais sdo a fonte primdria da qual todos os demais propositos
educacionais brasileiros emanam e, portanto, devem ser o foco primério da educacdo

brasileira.
4.1.1 Virtudes intelectuais e o desenvolvimento pleno do educando

O desenvolvimento pleno do educando, como visto, ¢ um fim da educagdo. Mas o
que se deve entender por ‘desenvolvimento pleno’? Esta pergunta ¢ pertinente dado que os
principais documentos oficiais da educagdo brasileira ndo se dedicam a definir no que

consiste o pleno desenvolvimento do educando. Contudo, ‘desenvolvimento pleno’ parece
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poder ser plausivelmente compreendido como englobando os desenvolvimentos cognitivo,

moral e emocional do educando. Se isto for o caso, entdo pode ser argumentado que, como

visto em capitulos anteriores, as virtudes intelectuais beneficiam o desenvolvimento pleno

do educando, de tal modo que uma educa¢do com enfoque nas virtudes intelectuais

auxiliaria na efetivagdo de um tal fim da educacio.

Logo,

Logo,

Logo,

O argumento pode ser construido tal como se segue:

P1. Se as virtudes de carater intelectual ddo bases para a maturag¢@o cognitiva, moral
e emocional de uma pessoa e o pleno desenvolvimento da pessoa compreende os
desenvolvimentos cognitivo, moral e emocional, entdo as virtudes de carater

intelectual s3o uma fonte priméria de pleno desenvolvimento da pessoa.

P2. As virtudes de carater intelectual dao bases para a maturacdo cognitiva, moral
e emocional de uma pessoa e o pleno desenvolvimento da pessoa compreende os

desenvolvimentos cognitivo, moral e emocional.

Cl1. As virtudes de carater intelectual sdo uma fonte primaria de pleno

desenvolvimento da pessoa (modus ponens, P1, P2).

P3. Se as virtudes de cardter intelectual sdo uma fonte primaria do pleno
desenvolvimento da pessoa e o pleno desenvolvimento do educando ¢ um fim da
educagdo, entdo as virtudes de carater intelectual devem ser tomadas como um foco

primario da educagao.

P4. O pleno desenvolvimento do educando ¢ um fim da educagao.

C2. As virtudes de carater intelectual sdo uma fonte primaria de pleno
desenvolvimento da pessoa e o pleno desenvolvimento do educando ¢ um

fim da educag¢do (conjuncdo, C1, P4).

C3. As virtudes de carater intelectual devem ser tomadas como um foco

primario da educagdo (modus ponens, P3, C2).
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O argumento acima comeca com uma condicional cujo antecedente ¢ em parte
evidenciado pelo que ja foi tratado ao longo dos Capitulos 1, 2 e 3, a saber, que as virtudes
intelectuais ddo bases para a maturagdo cognitiva, moral e emocional de uma pessoa.
Conjuntamente, ¢ dito que o pleno desenvolvimento da pessoa compreende os
desenvolvimentos cognitivo, moral e emocional—ainda que ndo seja por estes esgotado.
De fato, parece pouco plausivel isolar do pleno desenvolvimento de uma pessoa os seus
desenvolvimentos cognitivo, moral ou emocional. O consequente de P1 ¢ a declaragdo de
que as virtudes de carater intelectual sdo uma fonte primaria de pleno desenvolvimento da
pessoa, i.e., as virtudes de carater intelectual dio uma base fundamental ao
desenvolvimento da pessoa em seus varios aspectos desejaveis—intelectual, moral e
emocional. Sendo o antecedente verdadeiro (P2), segue-se que as virtudes de carater

intelectual s3o uma fonte primaria do pleno desenvolvimento da pessoa (C1).

Na sequéncia, o argumento traz outra premissa condicional (P3), de acordo com a
qual se as virtudes de carater intelectual sao uma fonte primaria de pleno desenvolvimento
da pessoa e o pleno desenvolvimento do educando ¢ um fim da educagdo, entdo as virtudes
de carater intelectual devem ser tomadas como um foco primario da educagdo, i.e., sendo
o antecedente o caso, a educagdo deve dar um enfoque especial as virtudes intelectuais.
Uma vez que as virtudes intelectuais sdo uma fonte primdaria do pleno desenvolvimento da
pessoa (C1) e, tal como estabelecido por documentos oficiais da educagdo brasileira, o
pleno desenvolvimento do educando ¢ um fim da educagdo (P4), segue-se, em ultima
andlise, que as virtudes intelectuais devem ser tomadas como um foco primario da
educacdo. Isto significa dizer que o curriculo, as metodologias didaticas, as politicas
educacionais, as avaliagdes de aprendizagem etc., devem ser orientadas com base no ideal

regulador das virtudes de carater intelectual.
4.1.2 Virtudes intelectuais e o preparo para o exercicio da cidadania

O argumento de que as virtudes intelectuais ajudam a efetivar o fim educacional de
preparar o educando para o exercicio da cidadania segue basicamente a mesma linha de
raciocinio anterior, porém algumas consideragdes adicionais precisam ser feitas, na medida

em que, diferentemente dos desenvolvimentos cognitivo, moral e emocional, a questido
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sobre a relacdo entre virtudes intelectuais e exercicio da cidadania ndo foi aqui abordado

em detalhes”. Segue-se o argumento (seguido de consideracdes mais detalhadas):

P1. Se as virtudes de carater intelectual sdo uma fonte primaria de preparagao das
pessoas para o exercicio da cidadania e o preparo para o exercicio da cidadania ¢
um fim da educagdo, entdo as virtudes de carater intelectual devem ser tomadas

como um foco primario da educagao.

P2. As virtudes de carater intelectual sdo uma fonte primaria de preparagdo das
pessoas para o exercicio da cidadania e o preparo para o exercicio da cidadania ¢é

um fim da educagao.
Logo,

C1. As virtudes de carater intelectual devem ser tomadas como um foco

primario da educagdo (modus ponens, P1, P2).

A primeira premissa do presente argumento tem a forma de uma condicional, na
qual declara-se, trocando em miudos, que se as virtudes intelectuais sdo uma fonte priméaria
de formagdo civica das pessoas e tal formagao ¢ um dos propositos da educacao, tal como
estabelecido por documentos oficiais brasileiros, segue-se que a educacdo deve dar um
enfoque priméario na formacao de virtudes de carater intelectual. Pouco, no entanto, foi dito
a respeito da relagdo entre virtudes intelectuais e formagdo civica, de modo que, para

sustentar o antecedente (P2), ¢ necessario acrescer algumas consideragoes.

Em Not for Profit: Why Democracy Needs the Humanities (2010), Martha
Nussbaum argumenta que a estabilidade de nossas democracias depende de habilidades
propriamente aprendidas com o estudo das humanidades (incluindo as artes). As

habilidades que ela associa com as humanidades sdo

[A] habilidade para pensar criticamente; a habilidade para transcender fidelidades locais e
abordar problemas do mundo como um “cidaddo do mundo”; e, finalmente, a habilidade
para imaginar empaticamente as dificuldades de outra pessoa. (NUSSBAUM, 2010, p. 7;
tradugdo minha)

No trecho acima, Nussbaum menciona trés habilidades que ela pensa que sdo
essenciais a estabilidade das democracias modernas. Todas elas tém algum grau de vinculo

com as virtudes intelectuais; em particular, com as virtudes de corre¢do judicativa. Para

4 O assunto foi ligeiramente abordado ao fim da primeira se¢do do Capitulo 2, mas sem a riqueza de detalhes
que o topico exige.
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fins de exemplo, a habilidade para transcender fidelidades locais e abordar problemas do
mundo como um “cidaddo do mundo” guarda relagdes com virtudes tais como mentalidade
arejada, imparcialidade e objetividade; a imparcialidade, a mentalidade arejada, a justica e
a generosidade intelectuais, por sua vez, auxiliam na tomada simpatica de perspectiva.
Outrossim, a habilidade para pensar criticamente também se relaciona com virtudes como
mentalidade arejada, objetividade e imparcialidade, embora também se possa exibi-la
mediante virtudes como honestidade intelectual e autoescrutinio. Nussbaum destaca essa

habilidade argumentando que

Capacidades cultivadas de pensamento e reflexdo critica sdo cruciais para manter as
democracias vivas e totalmente acordadas. A habilidade para pensar bem acerca de uma
ampla gama de culturas, grupos, ¢ nagdes no contexto de uma compreensio da economia
global e da historia de muitas interagdes entre nagdes e grupos ¢ crucial para habilitar as
democracias a lidarem responsavelmente com problemas que nods atualmente enfrentamos
como membros de um mundo interdependente. (NUSSBAUM, 2010, p. 10; tradugdo
minha)

Com efeito, ao conectar a reflexdo critica direcionada a uma ampla gama de
culturas, grupos e nagdes dentro de um contexto global, Nussbaum da a entender que as
habilidades de pensar criticamente e transcender fidelidades locais estdo profundamente
conectadas entre si, sugerindo-se que aquela primeira habilidade ¢ condi¢do sine qua non
para esta segunda. De fato, em seu artigo “Education for Profit, Education for Freedom”
(2008), a filésofa argumenta que o pensamento critico € particularmente crucial para a boa
cidadania em uma sociedade que precisa lidar com a presenca de pessoas de diferentes
etnias, castas e religides. De acordo com ela (2008: 15-16), s6 teremos a chance de um
didlogo adequado entre fronteiras culturais se, em primeiro lugar, os cidaddos souberem
como dialogar e deliberar, e eles s6 saberdo como fazer isso se eles aprenderem a analisar
a si proprios e a refletirem sobre as razdes pelas quais eles estdo inclinados a apoiar alguma
coisa em vez de outra—ao invés de verem o debate politico simplesmente como uma
maneira de vangloriar-se ou obter alguma vantagem para si mesmo. Nussbaum continua

declarando que
Quando os politicos produzem propagandas simplistas a sua maneira, como politicos em
todos os paises t€m uma maneira de fazer, as pessoas (...) somente terdo uma esperanca de
preservar sua independéncia e manter a responsabilidade dos politicos se elas souberem

como pensar criticamente acerca do que elas escutam, testando sua logica e seus conceitos
e imaginando alternativas. (NUSSBAUM, 2008, p. 16; tradugdao minha)

Ao chamar a atencdo para a vulnerabilidade de nossa independéncia para avaliar

criticamente aquilo que escutamos ou lemos, Nussbaum traz um ponto semelhante ao que

¢ feito na obra Citizenship and the Pursuit of the Worthy Life (2014), do filésofo David
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Thunder. Propondo-se a investigar a questdo sobre qual ¢ exatamente a contribuicdo da
cidadania para se viver uma vida digna de ser vivida, Thunder argumenta (2014: 5) que o
interesse por essa questdo se deve ao fato de que, sem uma narrativa convincente acerca da
contribuicdo da cidadania para uma vida dotada de sentido, n6s acabamos por sofrer de
uma boa dose de confusao ética acerca do valor final e objetivo da cidadania (THUNDER,

2014, p. 5). Thunder prossegue:

Esta confusdo € preocupante, por uma série de razdes: primeiro, e talvez mais obviamente,
como agentes racionais nds temos o forte interesse em esclarecer nossas razdes para agir, e
exercitar uma fung¢do sem um sentido claro de seu proposito e seu lugar em nossas vidas é
um estado de coisas muito insatisfatorio. Segundo, a auséncia de qualquer narrativa clara
acerca do valor ético da cidadania deixa as democracias constitucionais cada vez mais
vulneraveis a apatia politica, uma vez que politicos falham em expressar as mais altas
aspiragdes humanas. Cidaddos podem legitimamente questionar como seus papeis em
sustentar instituigdes democraticas constitucionais e valores realizam seus potenciais
enquanto seres humanos. Por ultimo, mas ndo menos importante, a aten¢do insuficiente as
bases ¢éticas da vida civica deixa os cidaddos mais vulneraveis a retorica manipulativa, pois
a ideologia politica floresce onde o discurso ético sério e candido ¢ ou silenciado ou
reduzido a auséncia de articulagdo. (THUNDER, 2014, p. 5; tradugdo minha)

Thunder propde o conceito de integridade ética como fundamental para dar sentido
ao valor da cidadania em nossas vidas. Esta virtude, por sua vez, embora seja uma virtude
moral, como a qualificacdo ‘ética’ sugere, inclui a0 menos uma virtude intelectual, como
Thunder propde em sua analise das virtudes que dao suporte a integridade ética (2014: 45-
49); nomeadamente, a virtude da responsabilidade epistémica. Por ‘responsabilidade
epistémica’, a bem da verdade, Thunder estd nomeando um aglomerado de virtudes
intelectuais necessarias para se viver uma vida integra. Seu argumento (2014: 48-49) para
incluir as virtudes intelectuais em sua analise da integridade ética pode ser reconstruido tal

COomo S¢€ seguc:

P1. Se algum grau de conhecimento acerca do verdadeiro valor de objetos e pessoas
(e ndo apenas uma resposta emocional irrefletida) é pressuposta por qualquer busca
séria pela exceléncia humana, e se existe uma maneira melhor e pior de buscar pela
aquisi¢do de tal conhecimento, entdo a virtude intelectual ou cognitiva deve ser ao

menos parcialmente constitutiva da integridade ética.

P2. Algum grau de conhecimento acerca do verdadeiro valor de objetos e pessoas
(e ndo apenas uma resposta emocional irrefletida) ¢ pressuposta por qualquer busca
séria pela exceléncia humana, e existe uma maneira melhor e pior de buscar pela

aquisicao de tal conhecimento.

Logo,
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C1. A virtude intelectual ou cognitiva deve ser ao menos parcialmente

constitutiva da integridade ética (modus ponens, P1, P2).

Assim, fica observado ao menos dois modos pelos quais as virtudes intelectuais sao
decisivas no preparo do educando ao exercicio da cidadania. Em primeiro lugar, as virtudes
intelectuais sdo (ao lado de uma série de outros fatores individuais e estruturais) cruciais
na sustentacio das democracias liberais modernas’>. Em segundo lugar, as virtudes
intelectuais sdo constitutivas da integridade ética que, por sua vez, confere sentido ao valor

de se ser um cidaddo em uma democracia.
4.1.3 Virtudes intelectuais e a qualificagdo para o trabalho

Observou-se, até aqui, que as virtudes de carater intelectual auxiliam na efetivacao
do pleno desenvolvimento do educando e no seu preparo ao exercicio da cidadania, dois
dos fins da educagdo estabelecidos pela nossa Constitui¢do e pela Lei n° 9394, de 1996,
que fornece as diretrizes e bases da educacao brasileira. Se se demonstrar que também o
terceiro fim da educacgdo, a saber, a qualificagdo para o mundo do trabalho, digo, se for
demonstrado que também este fim da educagdo ¢ efetivado sob o auxilio das virtudes de
carater intelectual, abre-se espago para a tese de que uma educacdo com enfoque nas
virtudes intelectuais permite efetivar todos os trés propdsitos educacionais apresentados
nos documentos oficiais da educagdo brasileira, de modo que ha bons motivos para
reivindicar a centralidade das virtudes intelectuais caracteroldgicas na educagdo brasileira.
Dito de outro modo, as virtudes intelectuais caracterologicas devem ser ndo apenas um,

mas o foco primario da educacdo de nossa nagao.
4.1.3.1 Virtudes intelectuais e qualificagdo para o trabalho académico

O contributo das virtudes intelectuais na qualificacdo para o trabalho fica mais
evidente quando se pensa no trabalho académico. Para fins de exemplo, tome-se o caso de
dois brasileiros, uma cientista ¢ um literato; nomeadamente, Suzana Herculano-Houzel e

Carlos Alberto Nunes.

75 Particularmente, creio que o discurso sobre habilidades de pensamento critico, tal como presente em
Nussbaum, deve vir conectado ao discurso sobre virtudes intelectuais porque as habilidades de pensamento
critico (tais como raciocinio logico e quantitativo), sozinhas, ndo garantem a racionalidade necessaria a
estabilidade de nossas democracias. Neste sentido, uma educagdo com énfase no pensamento critico deve
aliar a competéncia para avaliar razdes com aquilo que Siegel (1988) nomeia de “espirito critico”, o qual
aproxima o pensamento critico das virtudes de cardter intelectual. As seg¢des 4.3 e 5.3 discutem esse ponto.
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Suzana Herculano-Houzel é uma neurocientista brasileira com contribuigdes
importantes ao campo da neuroanatomia comparada e conhecida por ter desenvolvido um
método de contagem de neurdnios em cérebros de humanos chamado de técnica da sopa
cerebral. A técnica permitiu estabelecer o nlimero atualmente aceito de 86 bilhdes de
neurdnios (em média) para cérebros humanos. Assumia-se, antes de sua pesquisa, que o
cérebro humano teria, em média, até 100 bilhdes de neurdonios. Em uma entrevista ao
programa Roda Viva em 2013, Herculano-Houzel declarou que sua pesquisa, em parte,

comecou pelo questionamento de como esse nlimero teria sido estabelecido. Nas palavras

dela,

“Assim como a historia de que a gente usa s6 10% do cérebro ¢ uma lenda entre leigos, era
uma lenda entre neurocientistas que o cérebro ¢ feito de 100 bilhdes de neurdnios e dez
vezes mais outras células (...). Eu fui catar na literatura quem foi que disse isso, quem foi
que determinou que o nimero era esse. E, no final das contas, essencialmente ninguém tinha
feito esse tipo de analise; ninguém sabia de fato quantos neur6énios compdem o cérebro
humano, em média, [e] muito menos como isso se compara a outras espécies, e menos ainda
quantas s3o as outras células do cérebro em comparagdo.””

Com base no excerto acima ¢ possivel dizer que Herculano-Houzel fez importantes
avancos em seu campo de pesquisa—e, portanto, em seu trabalho—ao levantar uma
questdo pertinente em sua area de atuacdo profissional. Aqui, ¢ perfeitamente cabivel
reformular a pergunta sobre “quem foi que disse ou determinou que o cérebro humano ¢
feito de 100 bilhdes de neurdnios (e dez vezes mais outras células)?” pela questdo “se
alguém fez essa contagem, de que modo (i.e., com base em que metodologia) o fez?” que
foi a questdo que norteou a pesquisa da neurocientista. Esse exemplo mostra como a virtude
da inquisitividade, exibida por Herculano-Houzel, ¢ uma qualidade da mente com potencial

para qualificar as pessoas ao mundo do trabalho.

Um segundo exemplo que quero destacar ¢ o caso do médico, poeta e tradutor
literario brasileiro Carlos Alberto Nunes, cuja obra tradutéria € celebrada por qualquer um
que se dedique as letras classicas. Nunes ¢ conhecido por ter traduzido toda a obra atribuida
a Platdo, todo o teatro atribuido a Shakespeare aquela altura, e os épicos de Homero e
Virgilio. Ele também fez outras traducdes, embora menos lembradas. Quanto aos épicos de
Homero e Virgilio, Nunes inova traduzindo o hexdmetro datilico dos originais em versos
de 16 silabas poéticas com tOnicas nas primeira, quarta, sétima, décima, décima terceira e

décima sexta silabas poéticas, resultando num verso que evoca métrica e ritmicamente os

76 Em entrevista ao programa Roda Viva, 25 de mar¢o de 2013, minuto 31:00-32:01. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=VVMHrWallRc>. Ultimo acesso em 30 de maio de 2020.
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versos grego e latino originais, um verso considerado estranho ao portugués e que se
distancia da tradigdo épica camoniana que entdo norteava a criacdo e tradug@o dos épicos
em decassilabos. Como Guilherme Gontijo Flores nos informa em “A diversdo tradutoria”
(2008) e alhures, as tradugdes de Nunes foram consideradas “pesadas e lentas” (Medina,
2000, p. 50 apud Flores, 2008, p. 62), “pouco poéticas e mesmo prosaicas”’’. Essas criticas
sdo bastante injustas, pois a tradu¢do de Nunes s6 poderia soar pesada, lenta e prosaica se
se ignorar as cesuras (centralizadas ou distribuidas) presentes nas solu¢des de Nunes. Como

observa Jodo Angelo Oliva Neto,

Julgar que o hexdmetro de Carlos Alberto Nunes se aproxima da prosa ritmada ou que ¢
prosaico advém do desconhecimento de como o metro deve ser lido: ignora-se a cesura,
aquela pequena pausa no interior do verso que, incidindo diferentemente na longa série de
hexametros, impde variacdo na igualdade e evita monotonia. Negligenciar esta pausa
suprime ao verso um elemento ritmico muito importante. (NETO, 2014, p. 40)

Ao emular o hexametro datilico no portugués—apesar das inevitaveis limitagdes
que a propria lingua impde, tais como a acentuagdo quantitativa ausentes no portugués e a
maior flexibilidade dos versos gregos e latinos em termos ritmicos—, Nunes consegue
efeitos que seus antecessores—incluindo o exemplar Odorico Mendes—nao seriam
capazes de conseguir mediante o decassilabo heroico. Considere-se o verso 596 do oitavo
canto da Eneida, onde Virgilio emula o galope dos cavalos no campo de batalha através da

propria estrutura ritmica do verso:
quadrupedante putrem sonitu quatit ungula campum (VIII, v. 596)
Odorico Mendes verte o verso de Virgilio da seguinte forma:
a esboroa-lo bate
com som quadrupedante a ingula o campo (vv. 586-587)

A solucao de Odorico Mendes, por ter vertido o poema de Virgilio em decassilabo,
¢ obrigada a se contentar com a ideia que o verso esta declarando, sendo incapaz de captar
a intencao propria do verso virgiliano. Nunes, por sua vez, por ter optado por um verso de

16 silabas poéticas, consegue uma solugdo que faz justica ao génio do poeta. Vejamos:

soando

7T Cf. <https://escamandro.wordpress.com/2014/07/11/nota-critica-a-eneida-de-virgilio-por-carlos-alberto-
nunes/>. Ultimo acesso em 30 de maio de 2020.
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quadrupedantes batidas ao longe no campo esboroado. (vv. 595-596)"®

E possivel observar na solugdo acima que o ritmo adotado por Nunes permite
salvaguardar a inten¢do do verso original de emular o galopar dos cavalos no campo de
batalha. Com efeito, o tipo de verso adotado por Nunes em sua traducdo revela-se, a um so
tempo, ousado, independente e original. A luz da terminologia das virtudes, a decisdo de
Nunes exibe coragem, autonomia e originalidade intelectuais. Hoje celebrado como um dos
maiores tradutores literarios que tivemos, as qualidades mencionadas parecem ser parte do

que explica a qualidade de seu trabalho.
4.1.3.2 Virtudes intelectuais e mundo do trabalho

Os exemplos oferecidos até aqui envolvem a importancia de virtudes intelectuais
para qualificar o trabalho académico. Agora cabe investigar se as virtudes intelectuais

podem impactar positivamente a atividade profissional em ambito mais amplo.

Alguns cendrios ja apresentados neste trabalho permitem langar luz ao debate. No
Capitulo 2 foi apresentado o caso do reporter investigativo de Baehr (2011: 54). O cenario

¢ assim descrito pelo autor:

Um repdrter investigativo esta pesquisando uma historia sobre crime corporativo e comega
a descobrir evidéncias indicando que algum dos perpetradores sdo executivos na propria
corporagdo que ¢ dona de seu jornal. O repérter acredita que ele e seus leitores tém o direito
de saber acerca dos crimes, e entdo ele persiste com a investigag@o, reconhecendo que isso
pode lhe custar o emprego, e talvez mais. Destemido, mesmo diante de ameagas pessoais,
o reporter procede com sua investigacdo. Apos diversos meses de trabalho intelectual
rigoroso, ele descobre e expde os crimes dos executivos. (BAEHR, 2011, p. 54; tradugdo
minha)

Embora seja um cendrio hipotético, ndo ¢ dificil encontrar casos reais semelhantes
no jornalismo’’. Note-se que, ao longo da descri¢do do cenério, Baehr pincela uma e outra
virtude intelectual. A primeira vista, Bachr chama a atengdo para virtudes como rigor,
coragem e honestidade intelectuais. Com efeito, boa parte da boa apuracdo jornalistica dos
fatos feita pelo reporter ¢ atribuivel as virtudes intelectuais por ele exibidas. Aqui,
novamente, a qualificagdo ao mundo do trabalho depende, ao menos em parte, de virtudes

de carater intelectual.

8 Neto menciona o semelhante verso 875 do Canto XI como exemplo da emulagdo da cavalgada. Para mais
exemplos do brilhantismo tradutorio-poético de Nunes, cf. Neto, 2014, pp. 49-55.

9 O proprio Baehr, ao analisar a virtude da coragem intelectual, toma o jornalista Edward R. Murrow como
um exemplar de pessoa intelectualmente corajosa. Cf. Baehr, 2011, pp. 165-166.
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O outro cenério hipotético apresentado no Capitulo 2 foi o caso do médico arejado.
O cenario envolve um clinico geral que, diante dos sintomas de um paciente, forma
imediatamente uma hipdtese diagnodstica, embora nao descarte hipdteses alternativas. Ele,
entdo, poe seu diagnodstico inicial a prova com uma simples afericdo da pressdo arterial do
paciente que, naquele contexto, envolvia aferir a pressdo arterial dos dois bracos. Ao
descobrir que a pressdo arterial do paciente tinha valores diferentes nos dois bragos, ele
descarta sua hipotese inicial, formula um novo diagndstico e, com isso, oferece ao paciente
o tratamento correto, crucial para salvar a vida do mesmo. Novamente, embora o cenario
seja hipotético, ndo ¢ dificil identificar casos reais semelhantes na medicina®. Neste, como
em outros casos possiveis, uma ou mais virtudes intelectuais sdo decisivas para que um

profissional ofereca um trabalho de exceléncia.

E uma hipétese digna de mengio a de que diferentes virtudes de carater intelectual
sdo mais pertinentes para diferentes atividades profissionais. Assim, por exemplo, virtudes
de correcdo judicativa sdo cruciais na exceléncia de um juiz enquanto juiz, virtudes de foco
sdo cruciais na exceléncia de um musico enquanto musico, e virtudes de desenvoltura sdo
cruciais na exceléncia de um médico enquanto médico®!. Um tal estado de coisas tem
potencial para auxiliar uma educacdo com enfoque em virtudes intelectuais, especialmente

cursos de ensino superior € técnico.

Por fim, outra evidéncia de como as virtudes de carater intelectual contribuem para
a qualificagcdo no mundo do trabalho pode ser observada no mais recente relatorio do Forum
Econdémico Mundial a respeito do futuro dos trabalhos. Neste relatério, de 2018, ¢
recorrente o emprego da terminologia das virtudes para se referir as competéncias
necessarias para os trabalhos do futuro. E conveniente observar que boa parte das profissdes
com alto risco de automatizacdo sdo profissdes que ndo exigem criatividade, autonomia,
atengdo aos detalhes, dentre outras qualidades constitutivas do processo de maturacao
intelectual. Se a qualificagdo para o mundo do trabalho ¢ um dos propositos da educagao,

entdo cabe as institui¢des de ensino atentar a estas novas demandas do mundo do trabalho®?.

80 Os estudos de Alice Isen e colaboradores com estudantes de medicina oferecem exemplos potenciais disso.
Cf. Isen et al. 1991.

8! Para uma discussdo mais detalhada da relevéncia de virtudes de carater intelectual nos campos da medicina
e da jurisprudéncia, cf. Marcum 2009, Solum 2003, ¢ Amaya 2013. Cf. também Paul 2011 e de Bruin 2013
para uma discussdo detalhada da relevancia das virtudes de carater intelectual, respectivamente, nos estudos
de historia e no campo dos negocios.

82 Cf. World Economic Forum, “The Future of Jobs Report 2018”. Disponivel em:
<https://www.weforum.org/reports/the-future-of-jobs-report-2018>. Ultimo acesso em 9 de junho de 2020.
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4.1.4 Virtudes intelectuais e competéncias

A Base Nacional Comum Curricular (daqui em diante, BNCC) ¢ um documento de
carater normativo que define, nas palavras do proprio texto (2018: 7), o conjunto orgéanico
e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os educandos devem desenvolver na
Educacdo Basica, assegurando seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Tais
aprendizagens essenciais, ainda de acordo com o documento, devem concorrer de modo a
assegurar que os estudantes desenvolvam o que se consolidou como as dez competéncias
gerais. Uma competéncia ¢ definida pela BNCC como “a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes
e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da

cidadania e do mundo do trabalho” (BNCC: 8).

Cabe entdo questionar de que modo o ensino de virtudes intelectuais se relaciona
com as competéncias gerais definidas pela BNCC. Neste caso, duas coisas merecem
destaque: em primeiro lugar, como a propria terminologia das virtudes ajuda a elucidar
algumas das competéncias catalogadas pela BNCC; em segundo, como as virtudes

intelectuais ddo fundamento para algumas das competéncias catalogadas.

O primeiro ponto fica evidente quando se observa, no texto da BNCC, o uso de
expressdes como ‘curiosidade intelectual’ e ‘criatividade’ (segunda competéncia);
‘autonomia’ (sexta e décima competéncias); ‘autocritica’ (oitava competéncia); e
‘flexibilidade’, ‘resiliéncia’ e ‘determinacdo’ (décima competéncia). Embora a BNCC nem
sempre especifique se a terminologia das virtudes estd sendo usada em sentido
propriamente intelectual (como em “curiosidade intelectual”), uma vez que essas
competéncias podem ser pensadas em sentido amplo, especialmente porque o que se quer,
afinal, ¢ o pleno desenvolvimento do educando, digo, tendo isto em mente, ¢ plausivel
afirmar que ao menos algumas dessas competéncias sdo mais bem elucidadas pensando--
se em virtudes de carater intelectual, moral e civico. Se algumas delas sdo mais bem
elucidadas quando pensadas em termos de virtudes intelectuais, entdo o enfoque nas

virtudes intelectuais permite esclarecer e consolidar nossos objetivos educacionais.

O segundo ponto ¢ saber de que modo as virtudes intelectuais dao fundamento para
algumas das competéncias catalogadas. Muito poderia ser aqui explorado. Para fins de

exemplo, tome-se as segunda e sétima competéncias, assim descritas no texto:
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2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias, incluindo
a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagdo ¢ a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

()

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional
e global, com posicionamento ético em relag@o ao cuidado de si mesmo, dos outros e do
planeta. (BNCC, 2018, p. 9)

Do excerto acima, cabe destacar a mengao ao exercicio da curiosidade intelectual
na segunda competéncia e, no que concerne a sétima competéncia, cabe destacar aqui o

trecho “argumentar com base em (...) informagdes confiaveis”.

Ora, exercitar a curiosidade intelectual € cultivar uma virtude intelectual, de modo
que se a curiosidade intelectual constitui uma competéncia geral prescrita pela BNCC,
entdo deve-se educar para ao menos uma virtude intelectual especifica. Por sua vez, se
argumentar com base em informagdes confidveis ¢ uma atividade constitutiva de uma
competéncia geral prescrita pela BNCC, entdo deve-se oferecer aos educandos uma
educacdo que promova as virtudes de confianga apropriada, e em particular a virtude
testemunhal descrita por Emily Robertson (Robertson, 2016, pp. 128-141), ja que tais
virtudes equipardo os educandos a identificarem informantes e fontes de informagdo

confiaveis.

Ha muito a se explorar no assunto abordado aqui com brevidade, pois uma educagio
com enfoque nas virtudes intelectuais certamente contribuiria para muitas outras
competéncias catalogadas pela BNCC. Contudo, suficientes argumentos foram colocados
a mesa para favorecer a tese de que as virtudes de carater intelectual devem ser o foco
primario da educagdo brasileira. Se os argumentos aqui veiculados sdo convincentes, entdo
as virtudes intelectuais talvez sejam tanto o principal meio para alcancar os fins da

educagdo, como ao menos um dos seus principais fins.
4.2 Virtudes intelectuais e as objecoes de inviabilidade

O projeto de uma educagdo focada em virtudes intelectuais, por mais motivado,
como apontado anteriormente, pode sofrer obje¢cdes das mais diversas. Algumas dessas
objecdes serdo aprofundadas no percurso do Capitulo 5. Neste capitulo, e em particular
nesta secdo, as objegdes que sdo apresentadas questionam a viabilidade de uma educagio

com enfoque nas virtudes intelectuais. Ou seja, tais obje¢des ndo questionam se o ensino
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de virtudes intelectuais € celebravel, seja como um fim em si mesmo ou instrumentalmente,

mas argumentam que tal projeto ndo ¢ vidvel.

Em particular, quatro sdo os argumentos que podem ser apresentados nesse grupo
de objecdes. O primeiro deles esta diretamente relacionado ao debate pessoa-situagdo em
psicologia e os desafios situacionistas que acompanharam o debate e tém tido efeito tardio

na filosofia, particularmente na ética e na epistemologia.

O segundo deles, que remonta ao Protagoras e ao Ménon, didlogos de Platio,
questiona a propria ensinabilidade das virtudes de carater. Ou seja, tal objecdo responde

negativamente a pergunta “Podem as virtudes ser ensinadas?”.

O terceiro argumento ¢ apurado por Baehr em “Educating for Intellectual Virtues:
From Theory to Practice” (2013b: sec. 3.1). De acordo com essa objecao, as demandas que
orientam o trabalho dos professores em sala de aula sdo tais que, ainda que a educacao
focada em virtudes intelectuais seja louvavel, ela ndo ¢ viavel na pratica. Esse argumento

¢ aqui chamado de “argumento das demandas internas”.

Se, por um lado, o argumento das demandas internas chama a ateng¢do para
obstéaculos internos a propria comunidade escolar ou académica na educagcdo com enfoque
em virtudes intelectuais, por outro lado, o quarto argumento aqui apresentado chama a
atencdo para obstaculos externos as comunidades escolar e académica—cabendo a ele o
nome de “argumento das varidveis externas”. Notada por Duncan Pritchard (Pritchard
2016, pp. 113-127), esta ultima objecdo declara que o ensino de virtudes intelectuais ¢
invidvel porque redes sociais e outros fatores ndo-controlaveis pelas comunidades escolar
e académica fortalecem nas pessoas muito mais vicios intelectuais do que virtudes.

Examinemos, assim, cada um dos argumentos minuciosamente.
4.2.1 O desafio do situacionismo

Desafios situacionistas em filosofia, seja em ética ou em epistemologia, sdo
inspirados no situacionismo psicoldgico. Particularmente, tais desafios colocam em
questdo a plausibilidade da psicologia humana que teéricos das virtudes aparentemente
pressupdem em sua abordagem tedrica. De fato, tedricos das virtudes tém se esfor¢ado para
salvaguardar a plausibilidade da psicologia dos tracos de carater postulados diante das
descobertas empiricas que favorecem o situacionismo. Fundamentalmente, o situacionismo

psicolégico reivindica que o comportamento humano ¢ mais bem explicado por fatores
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situacionais. Situacionistas entendem que (I) o comportamento das pessoas nao ¢
consistente ao longo das situacdes, revelando que (II) tragos de personalidade nao sdo
estdveis e robustos (como pressupdem alguns teodricos das virtudes) e que (III) fatores
situacionais aparentemente irrelevantes (tais como odor, som ou ilumina¢do ambiente,
agentes elevadores ou depressores de humor e sinais de expectativa social) t€ém maior poder
preditivo e explanatério no que concerne ao comportamento das pessoas que os tragos de

personalidade das mesmas®’.

De fato, as evidéncias parecem apontar para a hipdtese de que, contrariamente ao
que o senso comum poderia assumir, tragos de personalidade ndo sdo disposi¢des robustas,
uma vez que as pessoas nao exibem padrdes de comportamento consistentes ao longo de
uma ampla variedade de situagdes. Trata-se de um desafio importante para eticistas das
virtudes de tendéncias naturalistas e, entre epistemologos das virtudes, ¢ particularmente
desafiador para responsabilistas (Code, 1984, 1987; Zagzebski 1996; Baehr 2011) e
personalistas (Battaly 2016).

Particularmente ao conservadorismo das virtudes de tendéncia responsabilista,
Alfano (2013: 120) introduz o situacionismo na forma de uma triade inconsistente
englobando anti-ceticismo e conservadorismo forte das virtudes (responsabilista)®. A

triade inconsistente que Alfano articula ¢ tal como se segue:
(a) As pessoas tém algum conhecimento (anti-ceticismo).

(b) O conhecimento ¢ crenca verdadeira adquirida e retida por meio do exercicio
de virtudes de carater intelectual (conservadorismo forte das virtudes de

tendéncia responsabilista).

(c) A maior parte dos tragos intelectuais conativos das pessoas ndo sdo virtudes
porque elas sdo extremamente sensitivas a influéncias situacionais
aparentemente triviais e epistemicamente irrelevantes (situacionismo

epistémico).

A triade acima apresenta trés proposi¢des que, em conjunto, sdo inconsistentes. A

primeira proposi¢do ¢ uma presun¢do bastante razoavel que somente céticos radicais

83 Para uma reviso de estudos que ajudam a sustentar a tese situacionista empiricamente, cf. Alfano 2014b;
e Olin 2017.

8 O conservadorismo das virtudes, como visto na introdugdo, ¢ a variedade de epistemologia das virtudes
enderecada aos projetos epistemologicos da explicagdo e da reivindicagao.
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estariam dispostos a descartar. A segunda proposi¢do, mais contenciosa, consiste na versao
mais ambiciosa do conservadorismo das virtudes—o conservadorismo forte das virtudes.
Cabe ainda notar que ela ¢ enderecada para articulagdes responsabilistas do
conservadorismo das virtudes. Por fim, a terceira proposi¢ao € a tese situacionista de acordo
com a qual a maior parte das pessoas ndo possuem as disposi¢cdes estaveis que 0s
epistemologos das virtudes tém nomeado de virtudes intelectuais. A triade ¢ inconsistente
porque, se se aceitar o conservadorismo das virtudes e o situacionismo, entdo ¢ forgoso
abracar o ceticismo radical; se se aceitar o anti-ceticismo e o conservadorismo das virtudes,
entdo ¢ forcoso que se rejeite o situacionismo; por fim, se se aceitar o situacionismo e o

anti-ceticismo, entdo ¢ for¢oso rejeitar o conservadorismo das virtudes.

Embora o presente trabalho ndo esteja comprometido com a proposigao (b) da triade
acima, uma vez que ndo tem a pretensao de explicar a natureza do conhecimento em termos
de virtudes intelectuais, ainda assim ¢ preciso considerar seriamente os desafios que o
situacionismo psicoldgico impde a proposta de uma educacdo com enfoque na formagao
de virtudes de carater intelectual, pois se o situacionismo for verdadeiro, entdo as objecdes
que dele decorrem a psicologia pressuposta pela abordagem tedrica das virtudes sdo
outrossim aplicaveis a uma educacdo que tenha na virtude intelectual um ideal regulador
da educagio. E preciso, assim, averiguar quais os desafios que o situacionismo psicologico

apresenta a uma proposta de educacdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual.

No que concerne a epistemologia das virtudes aplicada ao campo da educagdo, o
desafio situacionista ¢ adequadamente resumido por Baehr (2017: 192-193) da seguinte
forma: se a virtude intelectual € um fendmeno raro ou inexistente, entdo tentativas de educar
para o aprendizado de virtudes intelectuais sdo, na melhor das hipoteses, quixotescas e, na
pior delas, um escandaloso desperdicio de recursos educacionais escassos. A questdo,
entdo, ¢ entender como avangar no projeto da virtude intelectual enquanto ideal regulador
da educa¢do ao mesmo tempo em que lidamos com um fato que impde limites a esse

projeto.

No Capitulo 1, argumentou-se em favor de um modelo tedrico de virtudes de carater
intelectual de acordo com o qual uma virtude intelectual (ndo-basica) consiste na comunhao
de trés componentes, a saber, os componentes (1) disposicional, (2) motivacional e (3)
prudencial. Neste modelo, o componente disposicional inclui, por um lado, caracteristicas

intrinsecas, tais como o perfil disposicional e os padrdes de comportamento caracteristicos
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do trago em questdo, e, por outro lado, caracteristicas relacionais, tais como a historia
causal e as consequéncias benéficas do trago em questdo para o seu possuidor diante de

situagdes problematicas.

Argumentou-se, também, que a historia causal do trago em questdo, ao lado de suas
caracteristicas intrinsecas, permite a individuagdo e correta descri¢do do trago. Ou seja, ¢
preciso identificar tanto o perfil disposicional e a atividade caracteristica do trago de carater
em questdo, como a historia causal do traco a fim de individua-lo e acuradamente descreveé-
lo. O acréscimo da histéria causal no procedimento de individuagdo das virtudes € o
resultado do externismo biografico das virtudes, de acordo com o qual a individuagdo e
correta descri¢do de um traco de carater intelectual depende constitutivamente da historia
causal do traco, tese esta que se segue de um olhar mais atento a natureza e a formagao das
disposi¢des de carater. Contrapds-se a esta tese a tese que chamei de inerentismo, segundo
a qual a individuagdo e correta descricdo de um trago de carater intelectual depende tao

somente das caracteristicas inerentes ao trago.

Como exemplo da diferenca entre a maneira como cada uma destas teses propde a
individuacdo de virtudes de carater intelectual, considere o caso hipotético de um médico
intelectualmente arejado. Tendo em mente a andlise conceitual de mentalidade arejada
proposta por Baehr (2011: 152), podemos definir o médico intelectualmente arejado como
um médico que caracteristicamente quer e, dentro de certos limites, é capaz de transcender
um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar seriamente os méritos de pontos
de vista cognitivo distintos. Observe-se que os elementos de vontade (‘caracteristicamente
quer’) e habilidade (‘dentro de certos limites, ¢ capaz de’) presentes no inicio da
caracterizacdo do traco em questdo descrevem o perfil disposicional da mentalidade
arejada; i.e., a mentalidade arejada ¢ uma virtude que tanto motiva como habilita uma
pessoa a se engajar com sua atividade caracteristica; esta ultima, nomeadamente, ¢ a
atividade de transcender um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de considerar

seriamente os méritos de pontos de vista cognitivo distintos.

Se o inerentismo estiver correto, entdo atribuir a uma pessoa a virtude da
mentalidade arejada ¢€ atribuir a ela mentalidade fout court; i.e., € atribuir a ela a disposi¢ao
(inclinacdo e habilidade) para transcender um ponto de vista cognitivo padrdo a fim de
considerar seriamente os méritos de pontos de vista cognitivo distintos. De fato, de um

ponto de vista puramente tedrico, isto parece ser suficiente para distinguir a mentalidade
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arejada de outras virtudes intelectuais (mesmo de virtudes com fungdes similares na vida
intelectual, como, por exemplo, a imparcialidade). Trata-se, de fato, de uma descricao da
psicologia e manifestagdo caracteristicas da disposicdo em questdo. O problema do
inerentismo, no entanto, ¢ que ele falha como concepcao empiricamente adequada; i.e., o
inerentismo ¢ incapaz de explicar e prever tracos de carater intelectuais tais como pessoas
reais possuem—sem robustez em termos de poder e portabilidade. O inerentismo, neste
sentido, ¢ incapaz de explicar e prever circunstancias em que o médico tende a agir de
maneira intelectualmente arejada e circunstancias em que ele ndo tende a agir da mesma

maneira, ou em que ¢ mais raro a ele manifestar a virtude em questao.

De acordo com o externismo biografico das virtudes, pelo contrario, uma vez que a
individuacdo e correta descricdo de um traco de carater depende constitutivamente da
historia causal do traco, € previsto que o médico nao possua a mentalidade arejada fout
court, pois € previsto que ele possua o trago de carater da mentalidade arejada atrelado ao
conjunto de praticas epistémicas situadas que deram origem ao trago. Deste modo, pode
ocorrer o caso de que o médico caracteristicamente exiba mentalidade arejada ao
diagnosticar seus pacientes—considerando seriamente os méritos de hipoteses diagnosticas
alternativas as primeiras sugestdes ocorrentes em sua consciéncia—, mesmo ndo sendo
intelectualmente arejado ao debater assuntos politicos—desconsiderando de antemao os
méritos de pontos de vista cognitivo distintos de sua visdo de mundo—, uma vez que sua
mentalidade arejada ¢ cultivada em algumas préticas epistémicas situadas (tal como a
pratica de avaliar hipoteses diagnésticas alternativas nas situagdes cotidianamente
encontradas em sua atividade profissional), mas ndo em outras (tal como a pratica de avaliar
os méritos de projetos de lei que visam solucionar determinado problema social com

medidas contrarias as que ele toma como melhores).

Na ocasido em que o externismo biografico das virtudes foi endossado, argumentou-
se que ele € de particular importancia ao campo da pratica e teoria educacional. Em primeiro
lugar, o externismo biografico das virtudes ¢ de particular importancia ao campo da prdtica
educacional porque, tendo-o em vista, podemos diagnosticar as deficiéncias dos estudantes
no que concerne ao poder (i.e., 0 conjunto de praticas epistémicas em que a pessoa tende
a exibir um trago de carater) e a portabilidade de seus tracos de carater intelectuais (i.e., o
conjunto de situagoes em que a pessoa tende a exibir um trago de carater). Assim,
retomando o exemplo ja dado no Capitulo 1, se um estudante age de acordo com padrdes

de comportamento cognitivo caracteristicos da autonomia intelectual ao raciocinar (uma
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pratica epistémica), mas falha em agir de acordo com os mesmos padrdes de
comportamento ao interpretar (outra pratica epistémica), isto pode ocorrer porque sua
autonomia intelectual teve origem na pratica do raciocinio, mas ndo na pratica da
interpretacdo. Sendo assim, € possivel oferecer ao estudante em questdo oportunidades
envolvendo situagdes que particularmente demandem uma interpretagdo intelectualmente
autonoma para que ele aumente o poder de seu trago de carater intelectualmente
autonomo—o mesmo podendo valer para a portabilidade do mesmo, no caso de sua
autonomia intelectual ndo se manifestar consistentemente em uma ampla variedade de

situagoes.

Em segundo lugar, o externismo biogréfico das virtudes ¢ de particular importancia
ao campo da teoria educacional porque, tendo-o em vista, podemos nortear o debate sobre
se ¢ mais recomendavel a uma educagdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual
que ela seja regulada pelo ideal de virtudes de carater intelectual robustas, ou se por algum
ideal mais modesto—i.e., se seria suficientemente satisfatério que a educacdo cultivasse
em seus estudantes virtudes de carater intelectual de poder e portabilidade especificas, tal

como a mentalidade arejada do médico no cenario hipotético descrito anteriormente.

Quero sugerir aqui que, por um lado, o ideal de virtudes intelectuais robustas parece
ser mais interessante a uma educagdo liberal; por outro, uma educagdo com enfoque em
virtudes intelectuais especializadas parece ser mais interessante a uma educacdo
vocacional. Isto porque, enquanto a educagdo liberal fomenta o cultivo do intelecto, tendo
por objeto “nada mais nem menos que a [propria] exceléncia intelectual” (Newman, 1947,
p. 107 apud Mulcahy, 2012, p. 4), a educagdo vocacional fomenta as habilidades especificas
a uma atividade profissional. Isto posto, sugiro que, a excecdo de escolas técnicas, a
educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais deve se regular pelo ideal de virtudes de
carater intelectual robustas. Neste sentido, em resposta ao desafio situacionista, cabe
observar que o ideal de virtudes de carater intelectual com poder e portabilidade robustos
ndo €, necessariamente, um escandaloso desperdicio de recursos educacionais escassos
caso (1) tenha-se clareza e eficiéncia quanto ao procedimento adequado para diagnosticar
as deficiéncias de estudantes no concernente ao poder e portabilidade de seus tragos de
carater, (2) bem como bons métodos didaticos e estratégias eliciadoras para fazer com que
os estudantes amadurecam significativamente em termos de virtudes intelectuais. Ademais,
considerando-se que os estudantes na educagdo basica estdo em desenvolvimento, ninguém

ha de esperar que eles terminem a educacdo basica como casos paradigmaticos de pessoas
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intelectualmente excelentes. Neste sentido, o ideal da virtude intelectual robusta enquanto
ideal regulador da educagdo ¢ apenas um pardmetro com base no qual casos concretos
devem ser avaliados mediante testes apropriados de aferi¢do de virtudes—assunto que

abordarei no Capitulo 5.
4.2.2 O argumento da ndo-ensinabilidade das virtudes de carater

Ha duas obras nas quais Platdo sugere a ndo-ensinabilidade das virtudes de caréter,
a saber, o Ménon, um didlogo que busca debater a natureza da virtude, e o Protdgoras. No
Ménon, de Platao (ou Mendo, na traducao de Carlos Alberto Nunes), Socrates desenvolve
um argumento contrario a declaracdo de que a virtude pode ser ensinada. Como so6i
acontecer, SOcrates desenvolve a argumentacdo de modo a parecer levar a uma conclusdo
favoravel a hipotese examinada, contudo conduzindo o interlocutor a uma negagdo da

mesma. Em Ménon (87a-94¢), o argumento parece ser o seguinte:
P1. A virtude é um bem encontrado na alma.
P2. O conhecimento ¢ um bem encontrado na alma.
Logo,

C1. A virtude é um bem encontrado na alma e o conhecimento é um bem

encontrado na alma (conjuncao, P1, P2).

P3. Ou a virtude ¢ um bem distinto do conhecimento, ou a virtude ¢ uma espécie de

conhecimento.

P4. Se a virtude ¢ uma espécie de conhecimento, entdo ela pode ser ensinada.
PS. A virtude ndo ¢ um bem distinto do conhecimento.

Logo,

C2. A virtude é uma espécie de conhecimento (silogismo disjuntivo, P3,

PS).
Logo,
C3. A virtude pode ser ensinada (modus ponens, P4, C2).
Pé6. Se a virtude pode ser ensinada, entdo ha professores e discipulos da virtude.

P7. Nao ha professores e discipulos da virtude.
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Logo,
C4. A virtude ndo pode ser ensinada (modus tollens, P6, P7).

O argumento reconstruido acima, embora pareca de inicio nos conduzir a ideia de
que as virtudes podem ser ensinadas, acaba por nos obrigar a concluir (se aceitarmos suas
premissas) pela ndo-ensinabilidade das virtudes® . Seguem-se alguns esclarecimentos

importantes.

Em primeiro lugar, ¢ preciso ter claro em que sentido uma virtude pode ser
“ensinada”. Até aqui as expressdes “educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais” e
“ensino de virtudes intelectuais” podem ter sido apresentadas ignorando-se a disting@o entre

~ . 86 . . ~ 1. d . 1
educagao e ensino®’. Trata-se, contudo, de uma distingdo comum na literatura educacional,

implicita ou explicitamente. Uma maneira de abordar essa disting@o ¢ tal como se segue:

Existe entre ensino e educagdo uma diferenga basilar. Enquanto que o primeiro se refere
principalmente ao ensino de conteudos e conhecimentos, o segundo possui contornos mais
complexos, que envolvem aprendizagens curriculares, mas também valores e atitudes, que
visam formar melhor o individuo na sua totalidade. No sentido mais amplo, educagdo vai
além do ensinar, envolve a provisdo de possibilidades de autoconhecimento e valores éticos.
Ensino centra-se na transmissdo de conhecimento enquanto educagdo visa a transmissao
dos valores necessarios ao convivio, manutengdo e desenvolvimento da sociedade como um
todo, de forma a fazé-la funcionar como um unico corpo orginico. (MARQUES &
OLVIEIRA, 2016, p. 190)

Deste modo, pode-se dizer que enquanto ensinar diz respeito ao “o que” € ensinado,
a educacdo diz mais respeito a maneira como se ensina. Convém entdo perguntar se as
virtudes intelectuais sdo objeto da educagdo ou do ensino. A resposta, tomando o excerto
acima como referéncia, parece ser a de que podemos educar os estudantes para as virtudes
intelectuais—transmitindo-lhes, no modo como ensinamos, os valores necessarios para
tal—, mas nao lhes ensinar virtudes intelectuais (a0 menos nao no sentido como ensinamos
contetidos). Sendo assim, estariamos aptos a concordar com a conclusdo de Platdo de que
as virtudes ndo sdo ensindveis a0 mesmo tempo em que estariamos aptos a manter um
projeto de educagcdo com enfoque nas virtudes intelectuais. Poderiamos, neste sentido,
reinterpretar a expressao “ensino de virtudes intelectuais”, ja usada aqui, como referindo-

se ndo tanto ao que ¢ ensinado (o contetido), mas a um modo especifico de ensinar—um

85 Embora Aristoteles fosse da opinido de que as virtudes intelectuais, ao contrario das virtudes morais, eram
ensinaveis, cabe destacar, tal como ja observado na introducdo do presente trabalho, que por ‘virtude
intelectual’ Aristoteles ndo tinha em mente um trago de carater; dai que o argumento aqui reconstruido ¢é pela
ndo-ensinabilidade das virtudes de cardter.

8 Sou grato a Mitieli Seixas da Silva e & Gisele Dalva Secco por chamarem a minha atengdo para a presente
distingao.
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modo, por exemplo, que requer oportunizar aos educandos um engajamento ativo com o
aprendizado; um aprender fazendo [learning by doing], por assim dizer, pois ninguém ha
de esperar que os educandos se tornem intelectualmente virtuosos sendo pelo exercicio das

virtudes.

No entanto, ¢ possivel que alguém insista no argumento de Platdo observando que
uma parte crucial para entender a motivacdo de Socrates ao construir o argumento da nado-
-ensinabilidade das virtudes envolve sua constatacdo de que aqueles que eram tidos por
“professores da virtude”™—os sofistas—ndo eram virtuosos, tampouco sabiam o que a
virtude é. Pode-se argumentar, assim, que um requerimento de uma educagdo com enfoque
nas virtudes intelectuais € que o educador ele proprio saiba definir cada uma das virtudes
que busca fomentar, e também que seja, ele proprio, um exemplar das virtudes que ele

pretende fomentar em seus pupilos.

Este requerimento, porém, admite duas interpretagdes possiveis: uma forte e outra
fraca. Numa interpretacdo forte, a viabilidade de uma educagdo com enfoque nas virtudes
de carater intelectual depende de um educador capaz de definir completamente cada uma
das virtudes intelectuais que ele pretende fomentar em seus educandos e de ser ele também

um modelo ideal das virtudes que ele busca fomentar em seus educandos.

Por sua vez, numa interpretacdo fraca deste requerimento, a viabilidade de uma
educacdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual depende de um educador
suficientemente esclarecido a respeito de cada uma das virtudes intelectuais que ele
pretende fomentar em seus educandos, ainda que possua um entendimento ndo-completo
das mesmas, e de ser ele capaz de exemplificar minimamente tais virtudes em sua pratica

docente.

Uma vez que € pouco razoavel esperar que as pessoas sejam capazes de oferecer
uma definicdo completa para as virtudes; e, ademais, uma vez que € pouco razoavel esperar
que as pessoas sejam modelos ideais de uma ou outra virtude, a interpretacdo forte ao
requerimento em questdo parece pouco razoavel. Segue-se que se tal requerimento €, de
fato, um requerimento a tentativa de educar para as virtudes de carater, entdo deve-se
interpreta-lo a luz da interpretagdo fraca. Em outras palavras, de um educador que busca
fomentar em seus educandos virtudes de carater intelectual, ¢ requerido tdo somente que
ele tenha clareza suficiente acerca das virtudes que ele busca fomentar em seus pupilos e

que ele seja capaz de exemplificar minimamente tais virtudes em sua pratica docente.
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4.2.3 O argumento das demandas internas

Em “Educating for Intellectual Virtues: From Theory to Practice” (2013b), Baehr

considera a seguinte objecdo ao ensino de virtudes intelectuais:

Logo,

Professores em todos os niveis sdo responsaveis por transmitir contetido aos seus
estudantes. Essas demandas sdo especialmente urgentes onde o financiamento educacional
estd ligado intimamente ao desempenho em exames padronizados que medem a
competéncia em diversos padrdoes académicos. Poderia ser pensado, entdo, que os
professores de hoje devem escolher entre educar para as virtudes intelectuais e ensinar os
contetidos e as habilidades académicas requeridas. E dadas as graves consequéncias de
falhar em suprir estas ultimas, poderia ser pensado que qualquer consideragdo séria a
respeito de se educar para as virtudes intelectuais deve ser marginalizada. (BAEHR, 2013b,
p. 255; traducdo minha)

O argumento que Baehr apresenta no excerto acima pode ser assim reconstruido:

P1. Dadas certas exigéncias educacionais (exames padronizados, contetidos
curriculares, producdo académica etc.), ou deve-se optar por uma educagdo focada
em virtudes intelectuais, ignorando-se tais exigéncias, ou deve-se optar pelo ensino

de conteudos e habilidades académicas que satisfagam tais exigéncias.

P2. Dadas certas exigéncias educacionais, deve-se optar pelo ensino de conteudos

e habilidades académicas que satisfacam tais exigéncias.

C1. Dadas certas exigéncias educacionais, deve-se marginalizar uma

educacdo focada em virtudes intelectuais (silogismo disjuntivo, P1, P2).

O argumento acima ¢ baseado em um dilema: ou os educadores focam em virtudes

intelectuais, caso no qual falhariam em responder as demandas ou exigéncias educacionais,

ou os educadores deixam o foco em virtudes intelectuais de lado, dando primazia ao ensino

de contetidos e habilidades académicas, caso no qual sdo capazes de satisfazer as exigéncias

educacionais. No entanto, como o proprio Baehr observa (2013b: 255), tal dilema nao

existe. Se a educagdo tiver como foco virtudes de carater intelectual, entdo os conteudos e

padrdes académicos sdo uma oportunidade natural para se envolver com as praticas

epistémicas que conduzem a aquisi¢do e a manutencdo de virtudes intelectuais. Nas

palavras de Baehr:

[V]irtudes intelectuais se expressam em ag¢des intelectuais como pensar, raciocinar,
interpretar, analisar, refletir, questionar, ¢ por ai vai. Assim, o engajamento com contetido
ou critérios académicos oferece uma oportunidade muito natural para praticar um amplo
alcance de virtudes intelectuais, o qual por sua vez ¢ crucial na formagao desses tragos. Em
poucas palavras, uma maneira importante de fomentar virtudes intelectuais ¢ por meio do
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engajamento ativo e refletido com o conteudo académico. (BAEHR, 2013b, p. 255;
tradugdo minha, énfases no original)

Fica claro, assim, que P1 ¢ questionavel. Dito isso, ainda ha algumas importantes
observagdes a serem feitas a respeito deste argumento. O argumento propde que hé certas
exigéncias educacionais que colocam obstaculos praticos na tentativa de fomentar virtudes
de carater intelectual nos educandos. Ainda que o dilema proposto pelo argumento seja um
falso dilema, vale a pena, para fins de argumentacdo, considerar um cendrio no qual tais
exigéncias educacionais impdem obstaculos dificeis de serem superados. Tal cenario ¢
digno de ser considerado seriamente porque nos forca a pensar estratégias praticas para

superar tais obstaculos. Vejamos.

Em primeiro lugar, ¢ plausivel pensar que o esfor¢o conjunto entre educadores de
diferentes disciplinas, seja escolar ou académica, colaborando para dar énfase as virtudes
intelectuais em suas aulas, permite deflacionar os obstaculos que se impdem ao ensino de
virtudes intelectuais. O trabalho colaborativo entre professores, ¢ claro, depende de um
ambiente de trabalho amigavel, algo que nem sempre ¢ realidade nas escolas e nos

departamentos de ensino superior®’.

Em segundo lugar, ¢ plausivel pensar que se a colecdo de exigéncias educacionais
incluisse demandas pela maturacdo do carater intelectual dos estudantes (com indicadores
consolidados para aferir o desenvolvimento cognitivo dos educandos), entdo haveria mais
incentivos para que os educadores dessem uma maior &nfase no ensino de virtudes
intelectuais. Isso exige o desenvolvimento de um “indice de maturacdo intelectual”, por
assim dizer, com base no qual as politicas educacionais passariam a exigir—e, por
consequéncia, a fomentar—atitudes e desempenhos cognitivos que exibam certo grau de
maturidade crescente por parte dos educandos. Esta tlltima observacao nos leva a antecipar,
novamente, um dos assuntos do Capitulo 5, a saber, o problema da afericdo do aprendizado

de virtudes intelectuais.
4.2.4 O argumento das variaveis externas

O argumento das varidveis externas, como nomeei aqui, foi inicialmente notado por
Duncan Pritchard em “Intellectual Virtues, Extended Cognition, and the Epistemology of

Education”, um capitulo da coletanea Intellectual Virtues and Education (2016b), editada

87 Em casos nos quais o ambiente de trabalho inviabiliza a cooperagio, o auxilio de consultores educacionais
me parece recomendavel.
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por Baehr. No ensaio, Pritchard se propde a investigar uma aparente tensao entre a proposta
de educar para as virtudes de carater intelectual e o uso cada vez mais amplo da tecnologia
no empreendimento educacional, tais como o uso da Internet para fazer pesquisas e o uso

de softwares (como R para anédlise de dados).

De acordo com Pritchard (2016: 113), essa tensdo se faz mais evidente ao contrastar
a nossa dependéncia tecnologica atual com a virtude da autonomia intelectual. Assim, ele
questiona se quem reivindica por uma educagdo focada nas virtudes intelectuais deveria
ver a presenga da tecnologia na educacdo com mais suspeita € menos permissividade,
recomendando decisdes educacionais que privilegiem o foco nas virtudes em vez da

inclusdo tecnoldgica. Pritchard, entdo, prossegue declarando que

Essa tensdo putativa entre o desenvolvimento educacional do carater cognitivo e o uso de
tecnologia relaciona-se a uma preocupagdo mais geral, a qual tem sido recentemente
expressa em livros de ciéncia popular com boa vendagem por pessoas como Nicholas Carr
(2010) e Susan Greenfield (2013). Estes autores enfatizam a extensdo a qual a tecnologia
(e em particular a internet) tem (...) “nos tornado mais estipidos” em virtude de como ela
nos conduz a negligenciar o desenvolvimento de nossos recursos cognitivos inatos.
(PRITCHARD, 2016, p. 113; tradugdo minha)

A solucdo de Pritchard para essa aparente tensdo ¢ abracar a tese da cognicao
estendida (Pritchard, 2016, p. 119), de acordo com a qual processos cognitivos podem
ocorrer—e muitas vezes efetivamente ocorrem—extracranialmente, ou seja, para além da
pele e do cranio do sujeito. No entanto, como Felipe Santos argumenta (2017: 673-679),
mesmo assumindo a tese da cognicdo estendida, existem contextos informacionais na
internet em que ainda ¢ cabivel dizer que ela reforca mais vicios intelectuais do que
virtudes. Santos observa que ferramentas de busca (por exemplo, Google) e redes sociais
(por exemplo, Facebook) “possuem algoritmos que definem o que deve ou ndo aparecer na
pagina de resultados ou no mural das redes sociais”. “Estes algoritmos”, prossegue,
“filtram, com base em um sistema de predi¢ao e andlise, o que supostamente gostamos € o
que nos deixaria satisfeito em encontrar” (Santos, 2017, p. 674). O resultado disso sdo

“filtro-bolhas”, os quais sdo problematicos na medida em que

(1) O usuério encontra-se so6 dentro desta bolha informacional. Ou seja, ndo €, ao contrario
de um canal de televisdo, apenas mais um espectador que gosta do que ¢ exibido pelo canal.
(2) O filtro-bolha ¢ invisivel. Ou seja, quando se acessa, por exemplo, um programa de
radio que tem uma certa inclinagdo politica, se sabe que se esta entrando em um ambiente
com um certo viés politico. Mas o mesmo nio passa dentro do filtro-bolha. O usuario nio
sabe que esta dentro de uma bolha informacional e muito menos tem ideia do viés que esta
sendo exposto; e (3) o usuario nao decide entrar no filtro-bolha. Ou seja, quando se 1€ um
periodico semanal, a principio o leitor sabe quem ira ler, que tipo de viés e decide entrar ou
ndo em um contexto informacional especifico. Mas 0 mesmo nao passa com os filtro-
bolhas. Nao interagimos ativamente com eles. Simplesmente usamos as ferramentas sem
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saber que estamos dentro de uma bolha-informacional gerada por um algoritmo com base
no tipo de predig@o que eles acham que ¢ o melhor para nés. (SANTOS, 2017, p. 674)

Santos, entdo, argumenta que tais contextos informacionais propiciados pela
internet fortalecem em nds vieses cognitivos como o viés de confirmagao (cf. Santos, 2017,
pp. 677-678). Por extensdo, pode-se argumentar que tais contextos reforgam em nos vicios
intelectuais como dogmatismo, mentalidade fechada e negligéncia intelectual, para citar
alguns. A partir daqui ndo deve ser dificil ver como esses fatos nos levariam a uma boa
dose de suspeita a respeito da viabilidade de uma educacao focada em virtudes intelectuais.

O argumento poderia ser assim construido:

P1. Existem fatores externos as (e ndo-controlaveis pelas) comunidades escolar e
académica, ubiquamente presentes na vida dos educandos, que fortalecem mais

habitos intelectualmente viciosos do que hébitos intelectualmente virtuosos.

P2. Se fatores externos as (e ndo-controlaveis pelas) comunidades escolar e
académica, ubiquamente presentes na vida dos educandos, fortalecem mais vicios
do que virtudes intelectuais, entdo ¢ improvavel que uma educagdo com enfoque

nas virtudes intelectuais venha a ter eficacia.

P3. Se ¢ improvavel que uma educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais venha
a ter eficacia, entdo ¢ recomendavel que recursos educacionais escassos sejam

direcionados a metas educacionais mais viaveis.

Logo,
C1. Se fatores externos as (e ndo-controlaveis pelas) comunidades escolar e
académica, ubiquamente presentes na vida dos educandos, fortalecem mais
vicios do que virtudes intelectuais, entdo ¢ recomendavel que recursos
educacionais escassos sejam direcionados a metas educacionais mais viaveis
(silogismo hipotético, P2, P3).

Logo,

C2. E recomendavel que recursos educacionais escassos sejam direcionados

a metas educacionais mais viaveis (modus ponens, P1, C1).

Além de uma primeira premissa (P1) que estabelece os fatos ja observados
anteriormente, o argumento acima conta com duas premissas condicionais (P2 e P3),

levando-nos a conclusdo de que, por causa dos fatos ja observados, ¢ recomendavel
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direcionar recursos educacionais escassos a metas educacionais que sejam mais viaveis que

a meta de educar para as virtudes intelectuais.

E de fato uma tarefa ardua identificar uma fraqueza nas premissas acima. Convém
observar, no entanto, que P2 talvez demande pesquisas adicionais que levem em
consideragdo, por exemplo, o quanto a exposi¢@o as redes sociais e ferramentas de busca
online impactam na eficacia dos métodos de ensino de virtudes intelectuais, especialmente
quando tais métodos sdo aplicados em um contexto de acesso a Internet. A partir daqui, ¢
possivel argumentar que o fato constatado em P1, ao invés de motivar o abandono de uma
educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais, oferece uma razao a mais para que as

institui¢des de ensino abracem tal projeto®.

Em seu artigo “A Virtue Epistemology of the Internet: Search Engines, Intellectual
Virtues and Education” (2017), Richard Heersmink argumenta que devido aos fatos ja
observados ha uma demanda educacional por um tipo de competéncia para além de

numeracia e literacia propriamente dita—a literacia de Internet. Como ele diz,

A Internet ¢ uma fonte epistémica importante. Nossos comportamentos de busca por
informagdo frequentemente envolvem aplicagdes de Internet tais como mecanismos de
busca, blogs, midia social, enciclopédia online, mapas ¢ bases de dados. Isto tem mudado a
maneira como nos acessamos ¢ consumimos informagao, transformando profundamente a
maneira como nés pensamos, agimos € lembramos (Smart, Heersmink, e R. Clowes 2017b).
(...) [N]o entanto, o uso irreflexivo de fontes baseadas em Internet pde riscos epistémicos a
busca de informagio e aquisi¢do de conhecimento. Por exemplo, criticos tém apontado que
mecanismos de buscas podem priorizar informagdo falsa ou enganosa em resultados de
busca (Lynch 2016), gerar filtros-bolha e conduzir ao viés de confirmagdo devido a
classificacdo personalizada de resultados de busca (Simpson 2012; Miller e Record 2013),
e algumas vezes sugerir o preenchimento automatico de termos de pesquisa que podem
levar alguém a um caminho de investigagdo equivocado (Miller e Record 2016).
(HEERSMINK, 2017, p. 1; tradugdo minha)

Tendo isso em mente, Heersmink levanta a questdo: de que modo usar a Internet de
maneira epistemicamente virtuosa? Naturalmente, responder a esta questdo envolve
selecionar virtudes intelectuais que tenham relevancia para o nosso cotidiano online
(virtudes como, por exemplo, as virtudes de foco e de confianga apropriada), indicando que
uma apropriada literacia de Internet—uma demanda educacional de nossos tempos—
requer virtudes de carater intelectual, razdo pela qual os fatos observados motivam uma

educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais num contexto de acesso constante a

8 E digno de nota que todas as vezes nas quais apresentei este argumento em sala de aula, havia uma
percepgao geral entre os estudantes de que este argumento, ao contrario do que pretende, oferece uma razdo
a mais para desenvolver uma educagdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual.
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Internet por parte dos estudantes. Com efeito, ¢ possivel que P2 se revele empiricamente

falsa quando o ensino de virtudes intelectuais ¢ promovido através do uso da Internet.
4.3 Virtudes intelectuais e os fins epistémicos da educacgao

Ha entre epistemologos da educacdo um desacordo a respeito de qual fim
epistémico da educacgdo ¢ mais fundamental. Por um lado, Alvin Goldman (cf. Siegel 2004,
2005; Ferreira, 2015, pp. 20-24) ¢ um notorio defensor do veritismo, de acordo com o qual
o fim epistémico fundamental da educagdo ¢ a verdade. Melhor dito: a transmissdo de
crengas verdadeiras. Nas palavras de Goldman, “[o] fim fundamental da educagdo, assim
como o da ciéncia, ¢ a promoc¢do de conhecimento”, pois, como alega Goldman em
sequéncia, “[e]nquanto a ciéncia busca conhecimento que ¢ novo para a humanidade, a
educacdo busca conhecimento que € novo para aprendizes individuais.” (Goldman, 1999,

p. 349 apud Siegel, 2004, p. 129).

Por outro lado, alternativas ao veritismo de Goldman vao desde uma educagao com
enfoque no avanco do entendimento (cf. Elgin 1999 apud Siegel 2008), na promoc¢ao da
racionalidade (Siegel 1988) e na promocao de virtudes de carater intelectual. Nesta secdo,
busca-se caracterizar estas duas ultimas abordagens em epistemologia da educagdo,
argumentando-se que ambas sdo, ao invés de competidoras, complementares, propondo-se,

assim, uma abordagem ecuménica (ou pluralista) dos fins epistémicos da educagao.
4.3.1 Racionalidade e pensamento critico

Harvey Siegel ¢ um filosofo que se notabilizou, em parte, por endossar que o fim
epistémico fundamental da educacdo ¢ a promocao do pensamento critico, compreendido

por ele como o cognato educacional de ‘racionalidade’®.

Siegel concebe o pensamento critico como contendo dois componentes essenciais:
0 componente de avaliagdo de razdo e o componente de espirito critico. De acordo com
ele, para que uma pessoa seja uma pensadora critica ¢ necessario que ela seja capaz de
avaliar a for¢a das razdes que sdo oferecidas para uma declaragcdo qualquer (cf. Siegel,
1988, p. 34). No entanto, Siegel reconhece que ndo basta ser capaz de avaliar a forca das
razdes para ser uma pensadora critica; ¢ preciso, também, estar disposta a exercitar essa

capacidade (1988: 38). Como bem nota Siegel, isto inclui certas atitudes, disposigdes,

8 Recentemente, Siegel (2008: 457) admitiu a desejabilidade de uma abordagem pluralista para os fins
epistémicos da educagdo, o que vai na dire¢do do que quero argumentar aqui.
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habitos da mente e tracos de carater, cuja unido ele rotula de ‘espirito critico’ (cf. Siegel,

1988, p. 38). Nas suas palavras,

Uma pensadora critica deve ter uma disposi¢do bem-desenvolvida para se engajar com a
avaliagdo de razdes. Uma pensadora critica deve ter uma vontade para conformar o juizo e
a ac¢do ao principio (...) Alguém que tenha a atitude critica tem um certo cardter bem como
certas habilidades: um carater que ¢ inclinado a buscar e a fundamentar o julgamento ¢ a
acdo em razdes; que rejeita a parcialidade e a arbitrariedade; que estd comprometido com a
avaliagdo objetiva de evidéncias relevantes; e que valoriza aspectos do pensamento critico
tais como honestidade intelectual, justiga as evidéncias, consideragdo simpatica e imparcial
de interesses, objetividade e imparcialidade. Uma atitude critica demanda ndo apenas uma
habilidade para buscar razdes, mas um compromisso para com assim fazer; ndo apenas uma
habilidade para julgar imparcialmente, mas uma vontade e desejo de assim fazer, mesmo
quando o juizo imparcial vai de encontro ao autointeresse. (SIEGEL, 1988, p. 39; tradugao
minha, énfases no original)

Observe-se que Siegel, ao chamar a atengdo para tragos de carater como honestidade
intelectual, justica intelectual, imparcialidade etc., claramente recorre a terminologia das
virtudes para caracterizar um componente que ele considera essencial ao pensamento
critico, ou racionalidade. Fica claro, assim, que ao menos algumas virtudes intelectuais sdo
constitutivas da racionalidade. De fato, o presente trabalho vai ao encontro dessa visdo,
uma vez que argumentou-se, em primeiro lugar, que a comunhdo entre as virtudes
intelectuais basicas (i.e., amor intelectual, responsabilidade epistémica e sabedoria pratica)
garantem a continéncia na acdo e, em segundo lugar, que virtudes intelectuais como
coragem intelectual e humildade intelectual, ao mitigarem certas emogdes, potencialmente

mitigam expectativas irracionais baseadas nas emogdes em questao.

Curiosamente, no entanto, Siegel (2016) argumentou recentemente que uma pessoa
pode possuir virtudes intelectuais e falhar em ser uma pessoa racional, e embora Siegel
tenha sido um dos primeiros filésofos da educagdo a instar os praticantes de epistemologia
das virtudes a direcionarem seu programa de pesquisa ao campo da educacdo (cf. Siegel
2008), ele vem recentemente direcionando algumas criticas a aplica¢do da epistemologia
das virtudes a este campo (cf. Kotzee, Carter & Siegel 2019). Convém, assim, avaliar a

forca das razdes oferecidas por Siegel.
4.3.2 Virtudes intelectuais, racionalidade e educacdo

Em “Critical Thinking and the Intellectual Virtues” (2016), Harvey Siegel
argumenta que, uma vez que o componente de avaliacdo de razdo [reason assessment
component] do pensamento critico ¢ um requerimento para a racionalidade e as habilidades

necessarias a posse de virtudes intelectuais ndo garantem as habilidades racionais
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capturadas por tal componente, segue-se que as virtudes intelectuais ndo garantem

racionalidade.

A articulagdo de Siegel ¢ intrincada e se espalha entre uma série de consideragdes
feitas ao longo do ensaio, dentre as quais algumas distingdes. Siegel endossa uma distingao
forte entre habilidade e disposi¢do *°, ao contrario de tedricos das disposicdes de
pensamento e das virtudes intelectuais (2016: 101). Ha duas razdes, de acordo com ele,

para fortalecer essa distingdo. A primeira razao oferecida por Siegel ¢ a de que

[E] possivel para uma pessoa possuir uma dada habilidade sem possuir sequer uma pequena
por¢do de uma disposicdo para utilizar a habilidade, e (...) a pesquisa psicologica parece
estabelecer que as pessoas sdo, de fato, tal como se segue: Elas podem possuir, e por vezes
de fato possuem, a habilidade (e.g., tocar piano ou considerar razdes contrarias aos seus
proprios pontos de vista), mas carecem da disposicao [para fazer uso da habilidade]. Isto é
razao suficiente, penso eu, para reter a distingao forte em questdo. Educacionalmente, este
ponto ¢ importante porque nos obriga a reconhecer e abordar a tarefa educacional de
fomentar disposi¢des tanto quanto habilidades em nossos estudantes e a deficiéncia
educacional de inculcar esta ultima, mas ndo a primeira. (SIEGEL, 2016, p. 101; tradugdo
minha)

O argumento de Siegel acima pode ser estruturado da seguinte maneira:

P1. Se ¢ possivel para alguém possuir a habilidade de fazer 4 sem possuir a
inclinagdo para fazer A4, entdo hé razdo suficiente para tracar uma distin¢ao rigida

entre habilidade-para-A4 e inclina¢do-para-4.

P2. E possivel para alguém possuir a habilidade de fazer 4 sem possuir a inclinagdo

para fazer 4.
Logo,

C1. Hé razido suficiente para tracar uma distin¢do rigida entre habilidade--

para-A e inclinagdo-para-4 (modus ponens, P1, P2).

Aqui convém lembrar que o modelo triddico endossado no presente trabalho
descreve uma virtude intelectual como uma disposi¢do que pode admitir tanto um aspecto
apetitivo (inclina¢do) quanto proficiente (habilidade). No primeiro caso, trata-se de uma

disposicdo que motiva uma pessoa a fazer 4, onde “A4” ¢ a atividade caracteristica da

disposi¢ao em questdo. No segundo caso, trata-se de uma disposi¢do que habilita uma

% Siegel usa o termo ‘disposi¢io’ como sinénimo de ‘inclinacdo’. Daqui em diante usarei o termo
‘inclinagdo’, reservando o termo ‘disposi¢cdo’ como um sindnimo apenas nas mengoes as palavras de Siegel.
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pessoa a fazer A. Como ja observado, também, algumas virtudes intelectuais consistem em

uma disposi¢ao que tanto motiva como habilita uma pessoa a fazer A4.

Estas observagdes sdo de suma importancia porque, a um so tempo, resguardam a
distingdo entre habilidade e inclinagdo que Siegel ndo quer perder de vista, mas
reconhecendo ambas como aspectos de uma disposi¢do—i.e., tanto um apetite ou
inclinagdo como uma proficiéncia ou habilidade sdo disposi¢des, sendo elas aspectos que
podem constituir o perfil disposicional das disposi¢des que caracterizam as virtudes. Isto
implica, a0 mesmo tempo, que uma pessoa a quem se atribua corretamente uma virtude
intelectual cujo perfil disposicional € dual ndo pode ser alguém que possua uma disposi¢ao
que habilite, embora ndo motive a realiza¢do de A, ou o contrario disso. Em outras palavras,
ndo ¢ atribuivel a alguém uma dada virtude intelectual de perfil disposicional dual se esta
pessoa possui uma disposicao que apenas a habilita a realizar a atividade caracteristica da
virtude em questdo, sem motivé-la, ou o contrario disso. Isto é, para atribuir a alguém uma
virtude intelectual cujo perfil disposicional ¢ de natureza dual, ¢ necessario que a disposicao

em questdo tanto habilite quanto motive a realizagdo de sua atividade caracteristica.

O argumento mais interessante de Siegel, no entanto, ¢ o que vem na sequéncia

deste. De acordo com Siegel,

[T]odas as habilidades que demarcam a execugdo (e, portanto, a posse) das virtudes—
considerar pontos de vista alternativos, julgar de maneira intelectualmente arejada e justa,
atentar a detalhes importantes, perguntar questdes profundas etc.—podem ser bem
realizadas ou mal realizadas de um ponto de vista epistémico: Alguém pode julgar de
maneira intelectualmente arejada, mas irracionalmente; atentar a detalhes importantes, mas
avaliar mal a relevancia evidencial dos detalhes; perguntar questdes profundas, porém
irrelevantes; etc. Consequentemente, a manifestacio das habilidades que menciona Baehr,
embora talvez sejam indicadores de posse das virtudes, ndo indicam nada acerca da
qualidade de pensamento que as virtudes supostamente asseguram. (...) as habilidades que
alegadamente constituem as virtudes estdo expressas em termos de tarefa [fask] ao invés de
verbos de realizagdo [achievement verbs]. Mas o que nds queremos, educacionalmente, ¢ a
realizagdo [achievement]. Mais especificamente, nés queremos que estudantes captem
corretamente ndo apenas no sentido de terem o tipo correto de carater, mas também no
sentido de raciocinar, julgar, e exercitar suas virtudes intelectuais de maneiras que reflitam
critérios epistémicos relevantes. Consequentemente, conceber virtudes enquanto
exceléncias de carater ndo sera suficiente para assegurar a satisfagdo do componente de
avaliagdo de razao do pensamento critico (SIEGEL, 2016, p. 101; tradugdo minha)

Aqui o argumento de Siegel poderia ser reconstruido da seguinte maneira:

P1. Se as virtudes intelectuais (i.e., exceléncias de carater) por si s6 asseguram a
racionalidade, entdo elas por si s asseguram o componente de avalia¢do de razdo
do pensamento critico; i.e., as exceléncias de carater por si sO asseguram a

competéncia de coletar e avaliar as razdes e evidéncias de acordo com critérios
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epistémicos apropriados no que concerne a forga probatdria das razdes e evidéncias

em questdo.

P2. As virtudes intelectuais ndo asseguram, por si s6, o componente de avaliacao

de razao do pensamento critico.
Logo,

C1. As virtudes intelectuais ndo asseguram, por si sO, a racionalidade

(modus tollens, P1, P2).

Com efeito, este argumento ¢ a base de Siegel contra a declara¢do de que virtudes
intelectuais implicam racionalidade. Convém destacar que as habilidades constitutivas do
componente de avaliacdo de razdo do pensamento critico ndo sdo, elas proprias, virtudes
intelectuais; ao invés disso, sdo habilidades de raciocinio que, como ja observado em
capitulos anteriores, embora sejam por vezes confundidas com virtudes intelectuais, sdo
distintas destas ultimas. Como o proprio Siegel destaca, as habilidades constitutivas das
exceléncias de carater sdo normalmente expressas em termos de tarefas, enquanto as
habilidades constitutivas do pensamento critico sdo expressas em termos de realizagao.
Aqui, o que Siegel parece estar pontuando ¢ que as exceléncias de cardter ndo sdo
suficientes para garantir que uma pessoa participe de maneira efetiva do espago l6gico das
razdes—embora possam ser suficientes para garantir uma disposi¢do para participar de
maneira efetiva. Siegel parece ter razdo neste ponto, de modo que isto pressiona-nos a
levantar a questao: no que diz respeito aos estatutos da virtude intelectual e do pensamento
critico enquanto ideais educacionais, convém preferir o pensamento critico as virtudes

intelectuais enquanto ideal regulador da educacao?
4.3.3 Uma abordagem ecuménica dos fins epistémicos da educagdo

Antes de tudo, convém observar que o proprio Siegel reconhece que a terminologia
das virtudes ¢ conveniente para ajudar a iluminar o outro componente da racionalidade (ou
do pensamento critico), a saber, o componente do espirito critico (cf. Siegel, 2016, p. 97).
Isto sugere que, mesmo aceitando-se o pensamento critico como o fim epistémico
fundamental da educagdo, a terminologia das virtudes continuaria tendo importancia basilar

no pensamento educacional, uma vez que ela esclarece a concepgdo de ‘espirito critico’.
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Isto também sugere que a racionalidade ndo pode ser perfeitamente educada sem algum

enfoque em virtudes de carater intelectual®’.

Cabe destacar, além do mais, que a racionalidade tampouco pode ser perfeitamente
educada sem algum enfoque em verdade, conhecimento, entendimento ou outros bens
epistémicos, na medida em que para cultivar a razdo, ¢ preciso ndo so ser capaz de avaliar
as razoes oferecidas por outrem, como também ser capaz de veicular razdes em nossas
proprias declaragdes a fim de que as pessoas apreciem tais razdes por si mesmas. Tanto a
avaliag@o da forga probatéria de razdes oferecidas por outras pessoas quanto a articulagio
de razoes oferecidas por n6s mesmos requerem a veiculacao de informagdes que, por sua
vez, podem ser itens de conhecimento. Deste modo, a tarefa de educar a racionalidade das
pessoas dificilmente seria completa ignorando-se algum enfoque em bens epistémicos, tais

como verdade ou conhecimento.

O que estas consideracdes todas revelam € que, se o fim (epist€émico) fundamental
da educagdo ¢ a promocgdo da racionalidade (cf. Siegel, 2012, p. 192), entdo a aquisi¢ao e
manuten¢do de conhecimento (e entendimento), habilidades de raciocinio (i.e., de
pensamento critico) e virtudes de carater intelectual sdo, sendo de igual importincia, ambas
de suma importincia educacional, na medida em que promover a racionalidade requer,
como ficou observado, promover conhecimento e outros bens epistémicos, habilidades de
pensamento critico e virtudes de carater intelectual. Ou seja, tanto o conhecimento e outros
bens epistémicos, como as habilidades de raciocinio e as virtudes intelectuais sdo cruciais
e se reforcam mutuamente para o cultivo da racionalidade. O reconhecimento desta
dependéncia mutua sugere que o mais apropriado para o campo da epistemologia da
educacdo ¢ uma abordagem ecuménica dos fins epistémicos da educagdo, que reconhece as
contribui¢cdes advindas tanto de epistemdlogos que se dedicam a indagagdo acerca da
natureza do conhecimento (Luz e Silva 2001) e de outros bens epistémicos como a
indagacdo acerca da natureza do pensamento critico e da virtude intelectual, sem perder de

vista o ideal da racionalidade que elas ajudam a sustentar.

Esta abordagem ecuménica dos fins epistémicos da educacao depende, ¢ claro, da
verdade do antecedente da condicional apresentada acima. Isto ¢, ela ¢ uma abordagem

apropriada caso, de fato, a racionalidade seja o fim fundamental da educacdo, proposic¢ao

°! Este ponto ficard mais claro no Capitulo 5 ao abordar um estudo de Dan Kahan e colaboradores que revela
como pessoas com alta proficiéncia em raciocinio quantitativo usam suas habilidades de raciocinio a fim de
acomodar novas informagoes as suas crengas ideoldgicas. Trata-se de uma falha de racionalidade.
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da qual Siegel ¢ um dos principais defensores contemporaneos. Assim, se o estatuto da
virtude intelectual enquanto ideal regulador da educacdo depende de a racionalidade ser o
ideal educacional por exceléncia, entdo convém apresentar alguns dos argumentos em
defesa da racionalidade na educagdo, fazendo observar também que hd ao menos duas
linhas de defesa filosofica a partir das quais pode-se justificar o ideal da racionalidade no

empreendimento educacional.
4.3.3.1 Uma defesa da racionalidade: entre Kant e Aristoteles (e Dewey)

Siegel endossa a racionalidade a partir de argumentos de inspiracdo kantiana. Um
dos seus argumentos mais importantes na defesa da racionalidade ¢ o de que educar a
racionalidade dos estudantes significa respeitd-los como pessoas (cf. Siegel, 1988, pp. 55-
57). Parte do argumento de Siegel a esse respeito poderia ser reconstruido da seguinte

maneira;

P1. Se nds devemos conduzir nossas relagdes interpessoais moralmente, entdo nos
devemos reconhecer e honrar o fato de que nds estamos lidando com outras pessoas
que, enquanto tais, merecem respeito (o que inclui reconhecer as outras pessoas
como de igual valor moral, e tratar outras pessoas de modo que seu valor moral seja

respeitado).

P2. Se nds devemos reconhecer e honrar o fato de que nds estamos lidando com
outras pessoas que, enquanto tais, merecem respeito, entdo noés devemos reconhecer
as necessidades, os desejos e os interesses legitimos de outras pessoas como sendo
dignas de igual considerac¢ao que as nossas proprias necessidades, nossos desejos e

nossos interesses legitimos.
Logo,

C1. Se nos devemos conduzir nossas relagdes interpessoais moralmente,
entdo nds devemos reconhecer as necessidades, os desejos e os interesses
legitimos de outras pessoas como sendo dignas de igual consideracdo que as
nossas proprias necessidades, nossos desejos e nossos interesses legitimos

(silogismo hipotético, P1, P2).
P3. N6s devemos conduzir nossas relacdes interpessoais moralmente.

Logo,
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C2. No6s devemos reconhecer as necessidades, os desejos e os interesses
legitimos de outras pessoas como sendo dignas de igual consideracdo que as
nossas proprias necessidades, nossos desejos e nossos interesses legitimos

(modus ponens, C1, P3).

No caso especifico dos estudantes, Siegel argumenta que devemos tratar os
estudantes de uma maneira que honre a demanda dos estudantes por razdes e explicagdes,
lide com estudantes honestamente, e reconheg¢a a necessidade de confrontar o juizo
independente dos estudantes (cf. Siegel, 1988, p. 56). Isto, como ele bem observa, significa
reconhecer e honrar o direito dos estudantes a questionar, desafiar ¢ demandar razdes e
justificagdes para o que quer que esteja sendo ensinado (1988: 56). Em outras palavras,
significa reconhecer e honrar a licenca que os estudantes tém de participar ativamente do

jogo de dar e receber razdes, propria a uma comunidade de entes racionais.

Outro argumento de Siegel ¢ o de que, dado que a educagdo tem em vista preparar
os estudantes para a vida adulta, isto demanda formar os estudantes de tal modo que, uma
vez tendo alcancado a maioridade, eles tenham as competéncias necessarias para controlar
suas proprias vidas; i.e., as competéncias necessarias para, em alguma medida, controlar

seus proprios destinos e criar seus proprios futuros (1988: 57). Nas palavras dele,

Conduzir a estudante ao ponto em que ela pode controlar de maneira competente sua propria
vida e contribuir de maneira responséavel a vida social € trazer a estudante a comunidade
adulta, [e] reconhecer a estudante como uma colega membro de uma comunidade de iguais.
(SIEGEL, 1988, p. 57; tradugdo minha)

De acordo com Siegel, isto demanda a educagdo da racionalidade, na medida em
que o cultivo da razao concede a estudante o poder de examinar razdes e julgar a persuasao
das mesmas de uma maneira independente (1988: 58). Nota-se facilmente que o argumento
de Siegel ecoa a definicdo que Kant oferece para o Esclarecimento; i.e., a saida da
menoridade. Mas, além disso, ha certa semelhanca entre o argumento que Siegel articula e
aquilo que Dewey observa, em Democracy and Education (2001), arespeito da necessidade

da educagdo na humanidade. Dewey escreve:

Os fatos primarios inevitaveis do nascimento e da morte de cada um dos membros
constituintes em um grupo social determinam a necessidade da educacdo. Por um lado, ha
o contraste entre a imaturidade dos membros recém-nascidos do grupo—seus Unicos
representantes futuros—e a maturidade dos membros adultos que possuem o conhecimento
e os costumes do grupo. Por outro lado, ha a necessidade de que esses membros imaturos
ndo sejam apenas fisicamente preservados em quantidade adequada, mas que eles sejam
iniciados nos interesses, propoésitos, informagdes, habilidades e praticas dos membros
maduros: do contrario, o grupo cessara sua vida caracteristica. (...) Com o crescimento da
civilizagdo, a lacuna entre as capacidades originais dos imaturos e os padrdes e costumes
dos mais velhos aumenta. O mero desenvolvimento fisico, o mero dominio das necessidades
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de subsisténcia basicas ndo satisfara a ponto de reproduzir a vida do grupo. (...) Os seres
que nascem ndo apenas desconhecem, como também sdo muito indiferentes aos propositos
e habitos que tem o grupo social para que deles se conscientizem e por eles se interessem
ativamente. A educagdo, e somente a educagdo, preenche a lacuna. (DEWEY, 2001, pp. 6-
7; traducdo minha)

Observe-se que na narrativa acima, conforme a civilizacdo avancga, torna-se
necessario superar o desenvolvimento natural que temos em condi¢des de necessidade, a
fim de reproduzir na vida caracteristica do grupo aqueles interesses, propositos, praticas
etc. que sustentam o avango civilizatério. De fato, tais avangos ndo se perpetuam se, como
bem observa Dewey na sequéncia, a comunica¢do de ideais, esperangas, expectativas,

critérios etc. estiver ausente na vida social. Nas palavras dele,

A sociedade existe por meio de um processo de transmissdo quase como a vida bioldgica.
Essa transmissdo ocorre por meio de comunicagdo de habitos de acdo, pensamento e
sentimento, dos mais velhos para os mais novos. Sem essa comunicagdo de ideais,
esperangas, expectativas, critérios, opinides, dos membros da sociedade que estio deixando
a vida do grupo aqueles que estdo se introduzindo nela, a vida social ndo tem como
sobreviver. (DEWEY, 2001, p. 7; tradugd@o minha)

A educagdo ¢, neste sentido, a atividade humana que possibilita a continuidade de
um projeto de civilizagdo, bem como suas modificagdes. E uma vez que um projeto de
civilizagdo qualquer s6 ¢ eticamente decente se reconhecer e honrar a licencga de todas as
pessoas de buscar seus interesses legitimos e a racionalidade ¢ o poder de que essas pessoas
desfrutam para orientar suas vidas em direcdo aos seus projetos de vida e aos bens que elas
celebram e t€m razdo de celebrar, cabe a educacdo a decéncia de promover o cultivo
excelente da razao e um certo grau apropriado de confianca na razdo humana para que as
pessoas possam, por sua propria conta e risco, participar da humanidade que elas
compartilham a sua prépria maneira. A educacao €, nestes termos, um convite & maturacao

intelectual por meio da iniciacdo das pessoas no espago das razoes.

Estas observagdes nos conduzem ao terceiro argumento de Siegel, a saber, de que a
educacdo equivale a iniciagdo do estudante em tradigdes humanas centrais (ciéncia,
literatura, historia, artes, matematica etc.) que constituem tradi¢cdes de racionalidade (1988:

59). Como ele exemplifica,

[U]m estudante de ciéncia deve aprender, além de outras coisas, o que conta como uma boa
razdo em favor ou contra alguma hipotese, teoria ou procedimento; quanto peso a razao
possui; e como ela se compara com outras razdes relevantes. A educagao cientifica equivale
a iniciar o estudante na tradigdo cientifica, a qual, em parte, consiste em apreciar aqueles
critérios da tradigdo que governam a avaliagdo de razoes. (SIEGEL, 1988, p. 59; tradugdo
minha)
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Siegel destaca, ainda, que a avalia¢do de razdes ndo ¢ estatica, mas que critérios de
racionalidade evoluem e devem ser vistos como parte de uma tradicdo em constante

evolucdo (1988: 59). Neste ponto, Siegel recorre a Scheffler para expressar sua visao:

A racionalidade na investigagdo natural esta incorporada na tradigdo relativamente recente
da ciéncia, que define e redefine ... principios por meio das quais as evidéncias devem ser
interpretadas e combinadas com a teoria. O juizo racional no dominio da ciéncia ¢, por
consequéncia, o juizo de acordo com tais principios, tal como cristalizados no momento em
questdo. Ensinar a racionalidade em ciéncia ¢ interiorizar tais principios no estudante, e,
além disso, introduzi-lo a tradi¢do viva e em evolugao da ciéncia natural. ... Considera¢des
semelhantes podem ser feitas também com respeito a outras areas, e.g., direito, filosofia, e
a politica da sociedade democratica. O ponto fundamental ¢ que a racionalidade ndo pode
ser tomada simplesmente como uma ideia abstrata e geral. Ela estd incorporada em
multiplas tradi¢oes em evolugdo, nas quais a condi¢ao basica mantém que as questdes sdo
resolvidas por referéncia a razoes, elas proprias definidas por principios que pretendem ser
imparciais e universais. (SCHEFFLER, 1973, p. 79 apud SIEGEL, 1988, p. 59; traducdo
minha, énfases no original)

Novamente, convém observar que essa iniciacdo em tradi¢cdes de racionalidade
demanda uma educa¢do que prové aos estudantes o minimo de conhecimento e
entendimento necessarios para essa iniciacdo, bem como habilidades para avaliar a forga
das razdes e os tracos de cardter intelectual que auxiliam os agentes a participarem e
apreciarem essas tradi¢des. Sendo a educagdo um convite a maturacao intelectual por meio
da iniciagdo das pessoas no espaco das razdes, uma pessoa educada é, fundamentalmente,
alguém que quer e ¢ capaz de participar de maneira efetiva e responsavel do espago logico
das razoes; i.e., alguém que quer e € capaz de solicitar razdes quando necessario; oferecer
boas razdes para sustentar suas proprias declaragdes; apreciar razdes oferecidas por outrem

para declaragdes contrarias as suas; antecipar objecdes as suas proprias declaracdes etc.

Convém observar, desde ja, que a expressao de Sellars ndo possui aqui um sentido
idealizado. Como observa Scheffler na citacdo acima, a racionalidade ndo pode ser tomada
simplesmente como uma ideia abstrata e geral. O espago ldgico das razdes estd presente,
por exemplo, no debate publico. A questao ¢ saber se somos exitosos ou se fracassamos em

participar de maneira efetiva e responsavel do debate publico.

Estas observagdes nos conduzem ao quarto e ultimo argumento de Siegel para
defender a racionalidade como o ideal educacional por exceléncia. Trata-se do argumento
dos requerimentos da vida democratica. Como ele observa, “[é] um truismo [dizer] que o
funcionamento apropriado da democracia requer uma cidadania educada” (Siegel, 1988, p.
60). Como ele reconhece na sequéncia, e como venho destacando aqui com a abordagem

ecuménica dos fins epistémicos da educagdo, os requerimentos de uma cidadania educada
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ndo sdo unidimensionais, mas requerem um conjunto de bens epistémicos, competéncias e

tracos de carater que a educagdo deve prover. Nas palavras de Siegel,

[A cidadad democratica] precisa estar bem-informada com respeito a todos os tipos de
questdes de fato; entender completamente a natureza das instituigdes democraticas e
abragar por completo suas responsabilidades; tratar seus colegas democratas como
parceiros iguais na vida politica etc. Ela também precisa ser capaz de examinar questdes de
politica publica: julgar inteligentemente os muitos problemas enfrentados por sua
sociedade; desafiar e buscar razdes para propostas de mudangas (¢ continuagdes) de
politicas; avaliar tais razdes de maneira justa e imparcial, e colocar de lado o autointeresse
quando ¢ apropriado fazé-lo; e por ai vai. (SIEGEL, 1988, p. 60; tradu¢do minha, énfases
minhas)

Destaque-se, aqui, como o conhecimento, o entendimento, as habilidades de
pensamento critico e as disposi¢des para fazer uso destas e buscar aquelas sdo cruciais na
formacao plena de um cidadao de uma democracia. Fica, assim, muito claro que as virtudes
de carater intelectual desempenham um papel na vida democratica que ndo pode ser

negligenciado pela educagdo sob pena de colocarmos a propria democracia em risco.

Os argumentos de Siegel possuem todos, em alguma medida, inspiragdo kantiana.
No entanto, cabe observar que ¢ possivel justificar a racionalidade como o ideal
educacional por exceléncia recorrendo, por exemplo, a argumentos de inspiracdo
aristotélica. Pode-se, por exemplo, argumentar que, uma vez que toda acdo humana
(incluindo a educacdo) tem em vista o bem viver, € uma vez que uma pessoa vive uma boa
vida somente se ela vive uma vida engajada com atividades que expressem de maneira
excelente a sua racionalidade, entdo a educacdo deve ter em vista formar pessoas capazes
de se engajar com atividades que expressem de maneira excelente a sua racionalidade.
Neste caso, a base do argumento ¢ a concepgao aristotélica de felicidade. Esta concepcao,
no entanto, embora me parec¢a, em ultima andlise, correta, ancora-se em um argumento que,
tal como articulado pelo proprio Aristoteles, ¢ bastante disputavel. Trata-se do famoso
Argumento da Fung¢do que, dentre suas premissas, assume que a espécie humana possui
uma fungdo, com base na qual se pode avaliar se uma pessoa viveu ou ndo viveu bem a sua
vida. Em funcdo de as premissas teleologicas de Aristdteles serem razoavelmente
questionadas do nosso ponto de vista contemporaneo (que esta baseado em conhecimento
solido acumulado ao longo do tempo, tal como a teoria da evolugdo), os argumentos de
inspiracdo kantiana parecem mais convincentes. No entanto, ndo posso deixar de sugerir,
aqui, uma nova roupagem ao Argumento da Fungdo que talvez tenha o potencial de

revitalizar o argumento aristotélico.
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Retomemos a narrativa deweyana em Democracy and Education. Dewey pondera
(2001: 6-7), ao sustentar a necessidade humana da educagdo, que para sustentar a vida
caracteristica de um grupo social de geracdo a geragdo, ¢ necessario estabelecer um meio
por meio do qual os membros mais maduros desse grupo transmitam continuamente as
informagdes, os interesses, os propodsitos, as habilidades e as praticas por eles cultivadas
aos membros mais imaturos do grupo. Em outras palavras, ¢ necessario estabelecer um
meio de enculturacdao continua. Tal meio de enculturagdo continua, em nossas sociedades,
se da na forma de uma instituicdo de ensino. Nela, os educandos adquirem e mantém
hébitos cognitivos, comportamentais e afetivos tendo por referéncia os ideais, esperangas,
expectativas, critérios e opinides comunicados a eles por meio de outros membros da

sociedade mais experientes que eles.

Os ideais, expectativas, propositos, interesses etc. que dao sustentacdo a esse modo
de vida caracteristico das sociedades humanas devem poder ser submetidos ao escrutinio
independente dos individuos membros do grupo a fim de que eles proprios possam endossa-
las ou rejeita-las, de modo a, ou dar uma continuidade a, ou interromper, o modo de vida

até entdo caracteristico da sociedade em questdo.

Com efeito, diferentemente de como pensamos a espécie humana quando o que
temos em vista ¢ um tipo natural—i.e., quando o que temos em mente ¢ o ser humano
enquanto uma espécie bioldgica—, € apropriado refletir sobre a fun¢do da espécie humana
quando o que temos em mente ¢ a humanidade no contexto da vida civilizada, nao s6 porque
nesse contexto os seres humanos cumprem diferentes funcgdes distribuidas pela divisao
social do trabalho, mas, e conectado a isto, porque a vida civilizada incorpora e ¢ sustentada
na base de propositos, ideais, expectativas, interesses e outros referenciais cultivados que
movem a vida humana. Estes ultimos, por sua vez, devem poder ser objetos de endosso ou
rejei¢do por todos, pois, do contrdrio, a vida em sociedade falharia em responder as
aspiracdes humanas, haja visto que a vida em sociedade importa na medida em que ela
oportuniza as pessoas a superacdo de uma vida calcada na busca da mera sobrevivéncia
para uma vida calcada na busca da boa vida. Perder isto de vista € perder de vista o padrdo

de avaliacdo com base no qual podemos falar em progresso humano.
4.4 Sumario

A primeira se¢ao deste capitulo buscou fundamentar o estatuto da virtude intelectual

enquanto ideal regulador da educacdo através de documentos oficiais da educagdo
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brasileira. Argumentou-se que uma educa¢do com enfoque nas virtudes intelectuais ¢ capaz
de promover tanto o desenvolvimento pleno do educando como seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o mundo do trabalho. Ademais, argumentou-
se que algumas competéncias prescritas pela BNCC sdo promovidas se o enfoque residir

nas virtudes intelectuais.

A segunda se¢do deste capitulo buscou apurar objecdes quanto a viabilidade do
projeto de uma educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais. As objecdes eram,
respectivamente, as de que uma educacdo com enfoque nas virtudes intelectuais ¢ invidvel
porque (1) as virtudes de carater intelectual sdo ou raras, ou inexistentes; (2) as virtudes
ndo sdo ensindveis; (3) dadas certas demandas educacionais, deve-se privilegiar o ensino
de conteudos e habilidades académicas; e (4) dadas certas varidveis ubiquas na vida dos
estudantes e que ndo sdo controldveis, ¢ mais provavel que as pessoas cultivem vicios

intelectuais do que virtudes intelectuais.

A terceira secdo deste capitulo buscou compreender como a abordagem da virtude
intelectual e a abordagem do pensamento critico em epistemologia da educacdo se
complementam, argumentando, ainda, que a aquisicdo e manuten¢do de conhecimento,
entendimento, habilidades de pensamento critico e virtudes de carater intelectual sdo
cruciais para que os educandos cultivem a racionalidade. Ademais, argumentos em defesa
da racionalidade como o ideal educacional por exceléncia foram apresentados, recorrendo-

se as ideias de Kant, Aristoteles e Dewey.
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CAPITULO 5 - VIRTUDES INTELECTUAIS, ENSINO E APRENDIZADO

O Capitulo 4 buscou estabelecer a virtude intelectual enquanto um ideal regulador
da educacio. Isto significa que a nogdo de virtude intelectual prové ao campo da educacao
um padrao de avaliagdo com base no qual deve-se avaliar a razoabilidade e a desejabilidade
de curriculos, métodos didaticos, testes de aprendizagem etc. Neste sentido, se a virtude
intelectual ¢ um ideal regulador da educagdo, entdo a escolha entre curriculos alternativos,
métodos didaticos, testes para aferir aprendizagem etc., deve ser feita observando-se quais
alternativas contribuem mais ao propdsito de cultivar as virtudes de carater intelectual.
Diversos argumentos foram apresentados para defender a tese de que as virtudes de carater
intelectual devem ser o foco primario da educagdo. Argumentou-se também em favor de
uma abordagem ecuménica dos fins epistémicos da educacdo em virtude da
interdependéncia que ha entre conhecimento, entendimento, habilidades de pensamento
critico e virtudes de carater intelectual na sustentagdo da racionalidade. Também foram
considerados argumentos contrarios ao projeto de uma educacdo com enfoque nas virtudes
intelectuais. Os argumentos apresentados focavam na viabilidade do ensino de virtudes
intelectuais. Ao esmiuga-los, observou-se a necessidade de debater assuntos como métodos
didaticos eficazes no ensino de virtudes intelectuais e indicadores que permitam aferir o
progresso no aprendizado de virtudes intelectuais. O presente capitulo pretende abordar
estes e outros problemas que a abordagem da virtude intelectual em epistemologia da

educagao enfrenta.

A primeira se¢do enuncia o que chamo de problema da multiplicidade, de acordo
com o qual a existéncia de pelo menos dezenas de virtudes intelectuais impde o seguinte
problema no ensino das mesmas: como decidir de maneira ndo-arbitraria quais virtudes
intelectuais devem ser cultivadas no ambiente escolar ou académico? Este problema ¢
particularmente importante porque, por um lado, se a resposta for “todas”, entdo o problema
¢ que provavelmente o ensino de virtudes intelectuais terd pouca eficacia porque estara
sujeito a uma meta muito genérica, sem um enfoque especial em virtudes particulares bem
delineadas; por outro, se a resposta for do tipo “esta, aquela, e aquela outra”, entdo € preciso
fundamentar tal resposta de modo que ela ndo seja um mero capricho de alguém. Para tal,
propde-se alguns critérios com base nos quais tal tomada de decisdo pode ser feita assentada

em bases razoaveis.
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A segunda se¢do se debruga sobre métodos didaticos usualmente propostos para o
ensino de virtudes intelectuais. H4, em primeiro lugar, os métodos propostos por Ritchhart
(2002) e seguidos por Baehr (2013b), os quais, seguindo Porter (2016: 222), podem ser
resumidamente chamados de “abordagem padrdo”. A abordagem padrdo para formacao de
virtudes, dentre outras estratégias, destaca a importancia da imitagdo de exemplares de
virtudes, o qual, por sua vez, ¢ tomada como a estratégia central pelo modelo que tem sido
chamado de “exemplarismo”. Em segundo lugar, existem métodos didaticos derivativos
dos principios da teoria da aprendizagem social, nomeadamente, os principios de
condicionamento por contiguidade, condicionamento por reforco e aprendizado por
observagdo (cf. Biaggio, 2015, pp. 119-137). Por fim, um terceiro método didatico digno
de consideracdo ¢ o que pode ser chamado de método por indugdo de afetos, sugerido por
Alice Isen e colaboradores (1987) e Heather Battaly (2014). O propoésito desta secdo ¢

catalogar os métodos didaticos e debater suas limitagdes.

A terceira se¢do se debruca sobre o problema da aferi¢cdo. Trata-se de um problema
comum as propostas de educa¢do com enfoque em tragos de carater. Este problema se
relaciona com a indagacdo anterior na medida em que a questdo colocada ¢,
fundamentalmente, como saber se os métodos didaticos adotados na tentativa de fomentar
virtudes de carater intelectual estdo ou ndo sendo eficazes. Trata-se de um problema de
extrema importancia porque se ndo tivermos indicadores confiaveis que permitam aferir a
eficacia do aprendizado de virtudes intelectuais, entdo ndo teremos como saber com
exatiddo se nossos esforcos (e recursos) estdo valendo a pena, tampouco saberemos como

podemos aumentar a efici€ncia no ensino de virtudes intelectuais.
5.1 Virtudes intelectuais e desenho curricular: o problema da multiplicidade

O problema da multiplicidade pode ser enunciado da seguinte maneira: dado que
existem ao menos dezenas de virtudes intelectuais, como decisdes a respeito de quais
virtudes intelectuais fomentar nas institui¢des de ensino podem ser feitas de maneira nao--
arbitraria? Esta questdo ¢ importante na medida em que uma resposta a ela permite nortear
o curriculo de uma educag¢do inspirada no ideal das virtudes intelectuais. Particularmente,
uma resposta ao problema da multiplicidade depende do estabelecimento de critérios
razoaveis, ndo-arbitrarios, para a selecdo de virtudes intelectuais relevantes nos ambientes

escolar ou académico.
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Sugere-se aqui quatro critérios’?. Os quatro critérios endossados na sequéncia sio
os seguintes: (1) relativo ao estagio de desenvolvimento cognitivo do educando; (2) relativo
as deficiéncias pessoais do educando; (3) relativo as prioridades individuais do educando;
e (4) relativo aos valores da institui¢do de ensino. Nao tive, porém, qualquer pretensdo de

elencar uma lista exaustiva de critérios para responder ao problema da multiplicidade.
5.1.1 Critério relativo ao estagio de desenvolvimento cognitivo do educando

O primeiro critério aqui apresentado estd relacionado ao estidgio de
desenvolvimento cognitivo do educando. De acordo com tal critério, numa educagao focada
em virtudes intelectuais, deve-se selecionar virtudes intelectuais que sejam compativeis
com o estagio de desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Este critério ¢ particularmente
razoavel para a educagdo infantil e os primeiros anos da educag@o basica, uma vez que
destaca a existéncia de virtudes intelectuais cujo cultivo é razoavel esperar em
determinados estadgios do desenvolvimento cognitivo e outras cujo cultivo ndo € razoavel

esperar nos mesmos estagios de desenvolvimento cognitivo.

Assim, por exemplo, tendo em mente uma educacdo focada em virtudes intelectuais,
parece razoavel demandar na educacdo infantil e nos primeiros anos da educacdo basica
uma educa¢do focada em virtudes como curiosidade intelectual, maravilhamento
intelectual, inquisitividade e criatividade, mas parece pouco razoavel, talvez até mesmo um
disparate, exigir nestes niveis uma educa¢do focada em virtudes como autonomia
intelectual, virtude testemunhal, integridade cognitiva ou sabedoria pratica. Trata-se, com

efeito, de um critério que respeita o educando em seu estagio de desenvolvimento.
5.1.2 Critério relativo as deficiéncias pessoais do educando

O segundo critério estd relacionado as deficiéncias pessoais do educando. De acordo
com tal critério, numa educagdo focada em virtudes intelectuais, deve-se selecionar virtudes
intelectuais que auxiliem o educando a superar obstaculos e problemas que impedem o seu
avanco por causa de alguma deficiéncia pessoal. Por exemplo, se um educando tem
dificuldades relativas ao foco nos estudos, cabe selecionar virtudes intelectuais outrora
classificadas como virtudes de foco (atencdo, sensibilidade aos detalhes, perceptividade,
cautela e mintcia intelectuais) e buscar educar o estudante nestas virtudes para que ele

possa superar suas deficiéncias pessoais relativas ao foco.

2 Em Borba (2016: 62-65) foram sugeridos cinco critérios, alguns dos quais foram preservados aqui.



211

Este critério revela uma das relevancias educacionais do sistema de classificacao
das virtudes intelectuais desenvolvido no Capitulo 1. Tal sistema de classificagdo apresenta
oito classes subordinadas de virtudes intelectuais e uma classe superordenada. A esta tltima
incluem-se as virtudes intelectuais basicas, nomeadamente, amor intelectual,
responsabilidade epistémica e sabedoria pratica, as quais pertencem a classe das virtudes
de orienta¢do continente. As demais sdo as virtudes de (1) motivagao; (2) foco; (3)
confianga apropriada; (4) transparéncia; (5) corre¢do judicativa; (6) desenvoltura; (7)
organizacgdo; e (8) resisténcia. Tais classes apresentam certas demandas genéricas ou
desafios tipicos da vida intelectual, presentes na vida escolar ou académica. Em outras
palavras, essas classes revelam situagoes problematicas com que todos nos defrontamos na

vida intelectual.

O ponto para o qual é preciso chamar a atengdo aqui ¢ tal como se segue: se um
educando exibe deficiéncia em alguma destas situagdes problematicas, sendo incapaz de
resolver tais situagdes nas suas ac¢des cotidianas, entdo ele precisa ser educado nas virtudes
relativas a tais classes para que consiga superar sua deficiéncia. Uma vez que as virtudes
intelectuais de cada classe naturalmente equipariam os educandos a superar os desafios
proprios a classe a que pertencem, entdo uma educacdo focada em virtudes intelectuais
deve levar em consideracdo as deficiéncias de um educando para poder diagnosticar quais

sdo as virtudes intelectuais mais relevantes de serem cultivadas pelo educando em questao.
5.1.3 Critério relativo aos interesses individuais do educando

O terceiro critério estd relacionado aos interesses individuais do educando. De
acordo com tal critério, numa educacao focada em virtudes intelectuais, deve-se selecionar
virtudes intelectuais que auxiliem na satisfacdo dos interesses e na realizagdo das
prioridades dos educandos. Este critério ¢ particularmente interessante no ensino superior
e no ensino técnico. Por exemplo, se um estudante de um curso de Direito aspira se tornar
um juiz, entdo deve-se selecionar virtudes de corre¢do judicativa (i.e., justi¢a intelectual,
equidade intelectual, mentalidade arejada, imparcialidade, objetividade, consisténcia e
generosidade intelectual) para auxiliar na sua formacdo profissional, uma vez que tais

virtudes equipariam o futuro juiz a exercer sua funcdo de maneira excelente.

Este critério, assim como o anterior, destaca a relevancia do sistema de classificacao
das virtudes intelectuais desenvolvido no Capitulo 1. Ademais, no Capitulo 4 foi declarado

que talvez certos grupos de virtudes intelectuais sdo mais relevantes para certas profissdes
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do que outros. Em caso afirmativo, o presente critério respeitaria esse fato. Assim, alguns
grupos de virtudes intelectuais podem ser mais relevantes para certos cursos técnicos,
enquanto outros grupos de virtudes, para os cursos de Direito, e outros ainda para os cursos

de Medicina, Jornalismo, e assim por diante.
5.1.4 Critério relativo aos valores da instituicdo de ensino

O quarto critério esta relacionado aos valores da institui¢do de ensino do educando.
De acordo com tal critério, numa educacao focada em virtudes intelectuais, deve-se
selecionar virtudes intelectuais considerando-se os compromissos metafisicos e axiologicos
da institui¢do de ensino na qual o educando estd inserido. Por exemplo, se o educando
estuda numa institui¢do de ensino cristd, entdo é razoavel que haja um foco maior em
virtudes intelectuais como humildade intelectual, diligéncia intelectual e generosidade
intelectual, centrais a visdo de mundo cristd. Em outras palavras, certas virtudes intelectuais
podem eventualmente ser mais (ou menos) enfatizadas, dependendo da cosmovisdo de uma
pessoa ou instituicdo. Como Roberts e Wood declaram (2007: passim), virtudes intelectuais
estdo sempre indexadas a certa concepgdo de natureza humana e da natureza do universo

(2007: 82, 189), a compromissos metafisicos e visdes de mundo (2007: 155, 318)%.

Assim, por um lado, uma instituicdo de ensino cristd pode focar em virtudes
intelectuais como humildade, diligéncia e generosidade intelectuais, por outro, uma
instituicdo de ensino militar pode focar em, digamos, virtudes de organizagao e resisténcia.
Este critério garante a autonomia das institui¢des de ensino numa educagdo focada em
virtudes intelectuais, pois garante a elas o poder de decidir quais sdo as virtudes intelectuais

prototipicas relativamente a sua visdao de mundo.
5.2 Virtudes intelectuais e formacao de virtudes: o problema dos métodos
didaticos

O problema que ora cabe indagar ¢ o seguinte: dado que haja consenso quanto a
uma educacao focada em virtudes intelectuais, como educar os educandos de tal modo a

fomentar neles o cultivo destas virtudes? Em outras palavras, de que modo as institui¢des

% E importante observar, no entanto, que isto nio favorece (a0 menos nio necessariamente) um relativismo
a respeito do que conta e do que ndo conta como uma virtude intelectual. Sustento, aqui, que uma virtude
intelectual € o que ¢ independentemente de uma visdo de mundo. O tnico constrangimento que uma visao de
mundo pode impor a nogao de virtude intelectual diz respeito a énfase; i.e., diz respeito a quais virtudes sdo
mais celebradas desde a perspectiva em questdo. Uma questdo que estd fora do programa de estudo aqui
empreendido, mas que merece aprofundamento, ¢ se existem visdes de mundo que, comparativamente,
impedem a maturagdo intelectual das pessoas.
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de ensino podem promover o cultivo de virtudes de cardter intelectual entre seus
estudantes? Tal indagagdo demanda investigagcdes empiricas a respeito de quais métodos
didaticos sdo mais eficientes no propoésito de fomentar e fortalecer nos educandos virtudes
intelectuais caracterologicas. Afortunadamente, existem ja propostas e estudos que
apontam numa dire¢do promissora. Cabe, assim, revisar os estudos que indicam respostas

ao presente problema.
5.2.1 A abordagem padrdo para a formagdo de virtudes de carater

No que concerne a formagdo de virtudes, hd consenso majoritario a respeito de
como as pessoas adquirem e fortalecem essas virtudes em seu carater. Trata-se daquilo que

Steven Porter cunhou de “abordagem padrdo para a formagdo de virtudes”. Nas palavras

dele,

Em discussdes a respeito da natureza da formagao de virtudes, ao menos quatro dimensoes
para a inculcagdo de virtudes podem ser identificadas: (1) instru¢do direta sobre a natureza
e relevancia das virtudes; (2) exposicdo a exemplares das virtudes; (3) pratica de
comportamentos virtuosos ¢ a habituagcdo resultante de disposi¢des virtuosas; e (4)
planejamento de ambientes de enculturagdo de virtudes. Estas quatro dimensdes ndo sdo
mutuamente exclusivas e, na verdade, devem ser vistas como sobrepondo-se umas as outras.
(PORTER, 2016, p. 222; tradugdo minha)

Em resumo, a abordagem padrao para a formagdo de virtudes envolve a énfase em
instrucdo direta, imita¢do, oportunizacdo e ambientes de enculturagdo. Numa educagdo
com enfoque em virtudes intelectuais, a instrucdo direta tem a funcdo de familiarizar os
estudantes com a terminologia das virtudes, tendo em vista fazer com que eles sejam
capazes de mobilizar conceitos que lhes permitam compreender certa esfera de atividade
humana (no presente caso, o dominio intelectual da vida humana) e como suas agdes e
hébitos intelectuais se enquadram em termos de virtudes intelectuais, bem como de fazer
com que eles sejam capazes de apreciar a importancia € o valor das virtudes de carater

intelectual em suas vidas.

Mas uma vez que a instru¢do direta ndo ¢ suficiente para a aquisicdo e manutengao
de virtudes, pois o ensino de virtudes intelectuais ndo € ensino no mesmo sentido de
transmissdo de conhecimentos, mas uma orientacdo sistemdtica dos alunos em praticas
epistémicas dentro do ambiente escolar ou académico, digo, uma vez que a instrugado direta
¢ insuficiente, € preciso somar a instru¢do direta outros métodos didaticos, tais como a
exposicdo dos educandos a exemplares de determinadas virtudes (por exemplo, a
inquisitividade de Suzana Herculano-Houzel, a criatividade de Alma Deutscher e a

coragem intelectual de Lynn Margulis e de Malala Yousafzai) e a oportunizagdo em
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ambientes escolares ou académicos de praticar comportamentos virtuosos, conduzindo os

educandos a formacao de virtudes de carater intelectual por meio de habitos intelectuais.

Deste modo, cabe destacar que o ensino de virtudes intelectuais ndo deve ser
entendido como algo ocasional ou esporadico, no qual o educador busca somente
ocasionalmente inspirar nos educandos qualidades intelectualmente virtuosas, na esperanca
de que no futuro essas experiéncias esporadicas venham a surtir efeito no carater intelectual
dos educandos. Pelo fato de virtudes de carater intelectual demandarem habitos, os
educandos s6 serdo capazes de adquirir e fortalecer virtudes intelectuais se forem
sistematicamente expostos a um ensino com enfoque na pratica virtuosa. Em poucas
palavras, como ja dito anteriormente, ensinar virtudes intelectuais ¢ orientar os educandos

num aprendizado que demanda engajamento ativo—um aprender fazendo.

Isto tudo nos conduz a quarta dimensdo da abordagem padrdo para a formagao de
virtudes, a saber, a enculturagdo. A enculturagao de virtudes consiste na imersao dos
educandos nos habitos do meio social no qual estdo inseridos, envolvendo instrugdo direta,
exposicao a exemplares, praticas de formagdo do carater intelectual e quaisquer outras

condi¢des que deem suporte a formagdo de virtudes intelectuais (cf. Porter, 2016, p. 223).

A abordagem padrao da formacao de virtudes remonta aos trabalhos de psicologos
da educagdo como Ritchhart (2002) e Tishman, Jay e Perkins (1993 apud Porter, 2016, p.
223). Na filosofia, tem sido endossada por Baehr (2013b) e Battaly (2006, 2016b), que
propdem estratégias e medidas para efetivamente inculcar virtudes intelectuais nos

educandos.

Em “Educating for Intellectual Virtues: From Theory to Practice” (2013b), Baehr
propde sete medidas para promover a formagdo de virtudes intelectuais nas escolas. A
primeira medida que ele descreve, relacionada a dimensdo da enculturacdo vista
anteriormente, diz respeito a uma cultura institucional de suporte as virtudes. Ele descreve

tal cultura da seguinte maneira:

Uma cultura escolar que promova o crescimento do carater intelectual seria uma na qual o
compromisso para com uma educagio orientada as virtudes intelectuais ¢ uma parte critica
da identidade da escola. Este compromisso figuraria proeminentemente em como a escola
concebe a si mesma e como ela se apresenta ao mundo. Deste modo, uma educagao voltada
as virtudes intelectuais estaria entre as missdes oficiais da escola, contratagdo e apoio de
professores, desenvolvimento e avaliagdo de curriculos, relagdes publicas e campanhas de
angariagdo de fundos, os discursos padronizados dos principais administradores, os padrdes
de admissdo, os esfor¢os de recrutamento, os discursadores e outras vozes de fora
convidadas para o campus, e assim por diante. (BAEHR, 2013b,_pp. 256-257; tradugdo
minha)
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Neste sentido, a primeira estratégia indicada por Baehr diz respeito ao
comprometimento que a escola possui para com uma educacdo focada em virtudes

intelectuais.

Uma segunda medida descrita por ele diz respeito a instrugdo direta nos conceitos
e terminologia relacionados as virtudes intelectuais—portanto, relacionada com a dimensao
da instru¢do direta. De acordo com ele, um entendimento rico e informado acerca da
natureza e do valor das virtudes intelectuais pode ajudar educadores e estudantes na
tentativa de incorporar virtudes intelectuais em suas praticas epistémicas. Uma das
sugestdes de Baehr ¢ a de que os educadores poderiam comecgar o ano ou o semestre com

uma série de breves consideracdes acerca das virtudes intelectuais (Baehr, 2013b, p. 257).

A terceira medida descrita por Baehr diz respeito a autorreflexdo e a autoavaliagao.

De acordo com ele, tais estratégias

[Plodem ser usadas para desafiar os estudantes a aplicar seus conhecimentos acerca das
virtudes intelectuais a como eles entendem o proprio carater intelectual. Isso poderia
envolver o uso de uma ferramenta de autoavaliagdo do carater intelectual ou outros
exercicios que convidem os estudantes a refletir de maneira honesta e concreta acerca de
suas proprias forcas e fraquezas de carater intelectual. (BAEHR, 2013Db, p. 257; traducdo
minha)

Entretanto, cabe aqui destacar uma possivel limitacdo a eficacia desta terceira
medida proposta por Baehr, dadas as suspeitas a respeito do wvalor atribuido a
autorreflexdo . Hilary Kornblith, em On Reflection (2007), revisa intimeros estudos
empiricos que levantam suspeitas a respeito do valor da reflexdo em nossas vidas

epistémicas. De acordo com ele,

Em uma variedade extremamente ampla de casos, sujeitos formam crengas de maneiras que
ndo sdo confiaveis. Eles sdo movidos por fatores dos quais eles sdo inconscientes, ¢ a
reflexdo a respeito da fonte de suas crengas ndo pode torna-los cientes destes fatores.
Quando eles param para refletir, no entanto, eles vém a formar crengas confiantes a respeito
de como eles vieram a formar suas crengas de primeira ordem. Estes juizos, os quais sdo
inteiramente incorretos, retratam a eles como apropriadamente movidos por boas razdes.
Estes juizos a respeito da fonte de suas crengas de primeira ordem parecem ser diretos e
ndo-mediados por inferéncia ou teorizagdo. O que estes sujeitos estdo fazendo, no entanto,
¢ confabular. (KORNBLITH, 2007, p. 24; tradu¢@o minha)

Mais adiante, Kornblith retoma o ponto acima, acrescendo que

[A] reflexdo acerca da maneira pela qual nossas crengas sdo formadas podem, em um amplo
alcance de circunstincias, levar a crengas inteiramente erroneas acerca da fonte de nossos
estados de primeira ordem. As crengas formadas quando refletimos podem, assim, envolver
confabulagdo; em tais casos, crengas de segunda ordem sdo largamente epifenomenais com

4 Agradeco ao Giovanni Rolla por ter me alertado para a literatura a respeito deste assunto em um evento de
epistemologia sobre o valor da reflexao.
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respeito as crengas de primeira ordem, cujas origens sdo deturpadas por aquelas.
(KORNBLITH, 2007, p. 139; tradugdo minha)

Neste sentido, deve-se ter cautela quanto a estratégias de ensino de virtudes
intelectuais baseadas em autoavaliagdo e autorreflexdo, como propde Baehr, uma vez que

tais estratégias estdo sujeitas ao problema para o qual Kornblith chama a atengao.

E forgoso, no entanto, reconhecer que existe a0 menos uma classe de virtudes que
ndo sdo cultivadas sendo pelo exercicio de autoavaliacdo e autorreflexdo. Tal ¢ o caso das
virtudes de transparéncia (honestidade intelectual, integridade cognitiva, autoescrutinio e
autoconsciéncia). Levando isto em consideragdo, ¢ preciso pontuar que as estratégias
sugeridas por Baehr devem ser refinadas a ponto de eliciar nos estudantes as disposi¢des
para ser honesto para consigo mesmo, mesmo perante 0s outros, para examinar
minuciosamente a si mesmo e as proprias crengas etc. O refinamento destas estratégias
talvez requeira a mitigagdo da ansiedade social para que os estudantes ndo alimentem tanta

expectativa quanto a propria reputacao.

A quarta estratégia de Baehr envolve tornar explicitas as conexdes entre o material
do curso com as virtudes e os vicios intelectuais. De acordo com ele, estas conexdes podem
ser divididas em duas grandes categorias. A primeira inclui as conexdes que emergem do

conteudo do material ele mesmo:

Suponha, por exemplo, que uma professora de histéria ou ciéncia estd comprometida a
enfatizar e ajudar seus estudantes a crescerem em trés virtudes intelectuais particulares.
Quando chega a hora de estudar certos eventos ou figuras em ciéncias ou outras areas, ela
poderia chamar a atengdo para e convidar os estudantes a refletirem acerca das maneiras
nas quais uma ou mais destas virtudes foram manifestas (ou ndo) nesses contextos.
Similarmente, um professor de literatura poderia usar o conceito de carater intelectual como
uma ‘linha condutora’ por um curso inteiro. Ele e seus estudantes poderiam abordar cada
narrativa com um olhar atento a presenga e importancia de tragos de carater intelectual ou
por meio das lentes de um subconjunto pré-estabelecido de virtudes ou vicios intelectuais.
(BAEHR, 2013b, pp. 257-258; tradugdo minha)

A segunda dessas categorias inclui as conexdes que emergem das demandas

associadas ao dominio do contetdo, ao invés do contetido ele mesmo:

No meio de uma unidade especialmente desafiadora, por exemplo, uma professora poderia
fazer uma pausa para lembrar seus estudantes do proposito pessoal ou caracteroldgico
abrangente que o curso possui € de como o desafio presente estd relacionado a esse
proposito. Similarmente, ela poderia fazer uma pausa para especificar quais virtudes—se
perseveranca, mentalidade arejada, cautela intelectual, ou alguma outra—sao especialmente
relevantes para adquirir um entendimento profundo do material. (BAEHR, 2013b, p. 258;
tradugdo minha)

A quinta dessas estratégias vincula-se ao fato de que, desde os gregos, fildsofos e

outros autores falam acerca do desenvolvimento do nosso carater como envolvendo a
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repeticdo de boas praticas. Neste caso, especificamente, boas praticas epistémicas. De
acordo com Baehr, a quinta estratégia envolve oferecer aos estudantes oportunidades
frequentes para praticar as acdes caracteristicas das virtudes intelectuais. Isto poderia
acontecer por meio de atividades ou modos de interacdo que requerem dos estudantes a
adocdo de pontos de vista diferentes dos deles, ou o uso da imaginagdo para estender ou
aplicar seus conhecimentos, ou dar razdes para suportar suas crengas, ou fazer perguntas
profundas e bem-articuladas. Tais atividades, como nota Baehr, oferecem a oportunidade
de praticar virtudes como a mentalidade arejada, a criatividade, a reflexividade, o rigor

intelectual e a curiosidade intelectual. Mas além disso, Baehr afirma que

Requerimentos similares podem ser construidos em exames, artigos, ¢ outras tarefas
escritas. Por exemplo, um professor pode encorajar seus estudantes a se esforgarem para o
fim ou proposito proprio as virtudes intelectuais, requerendo deles uma demonstragdo de
um entendimento pessoal firme (em oposi¢do a uma mera reformulagdo) do material. Ou
ele poderia estipular que sempre que um estudante defende uma posigdo, o estudante
deveria tentar identificar os melhores argumentos possiveis contra esta posi¢do e depois
respondé-los de uma maneira que seja intelectualmente caridosa e justa. (BAEHR, 2013b,
p. 258; tradugdo minha, énfase no original)

A sexta estratégia estd intimamente relacionada com esta ultima. Trata-se de uma
medida que envolve a integracdo dos conceitos e padrdes relativos as virtudes em

avaliagoes formais e informais. De acordo com Bachr,

Em um nivel informal, uma pratica importante envolve chamar a atengdo para e apreciar
agoOes intelectualmente virtuosas uma vez que elas ocorram. Particularmente onde os
estudantes tém um entendimento de quais virtudes intelectuais sdo, e passam a apreciar o
valor delas, tal parecer pode ter um efeito motivacional poderoso. Em um nivel mais formal,
se um exame, artigo ou outra tarefa escrita foi planejada para encorajar os estudantes a
praticar certas virtudes intelectuais, isso deveria se refletir nos critérios ou rubricas usadas
para avaliar estas tarefas. (BAEHR, 2013b, pp. 258-259; tradugéo minha)

Por fim, a Gltima medida descrita por Bachr também se relaciona a motivagao
epistémica. Ela consiste na exemplificacdo de virtudes intelectuais por parte dos

educadores e outros lideres escolares. Segundo ele,

A experiéncia de ser ensinado por um exemplar de virtude intelectual pode ser um convite
extremamente poderoso para a vida da mente. Testemunhar como uma tal pessoa reflete, se
comunica e se sente acerca de seu objeto de estudo pode ter um profundo impacto nas
crengas e atitudes fundamentais do estudante em dire¢ao ao pensamento e aprendizado. De
fato, € plausivel pensar que os outros esforgos de um professor em fomentar o crescimento
do carater intelectual serdo fortemente ampliados ou diminuidos na medida em que ele se
faz modelo de virtudes intelectuais, ou falha em sé-lo, em sua propria atividade intelectual.
(BAEHR, 2013b, p. 259; tradugdo minha)
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Deste modo, Baehr argumenta que uma parte indispensavel da tentativa de educar
nossos estudantes para as virtudes intelectuais envolve exemplificar estas virtudes em

nossos ensinamentos e outras interagdes com 0s estudantes”’.

Em “Responsibilist Virtues in Reliabilist Classrooms” (2016b), Battaly, seguindo a
abordagem padrdo para a formacao de virtudes (instru¢do formal, exemplares e pratica),

propde seis estratégias, a saber,

(1) Usar instrugdo formal para explicar virtudes [de carater intelectual]; (2) usar exemplares
para elucidar virtudes [de carater intelectual] individuais; (3) oferecer oportunidades para
praticar agdes, emogdes e motivagdes virtuosas identificadas; (4) usar exemplares para
ajudar nossos estudantes a experimentar emogoes virtuosas; (5) oferecer oportunidades para
praticar a¢des virtuosas desempenhadas e ter emogdes e motivagdes virtuosas; e (6) oferecer
oportunidades para praticar percepcoes virtuosas. (BATTALY, 2016b, p. 174; tradugdo
minha)

O aprofundamento de cada estratégia no ensaio escrito por Battaly ¢ rico em
exemplos. Importa notar como a abordagem padrdo para a formacdo de virtudes se

desenrola em diferentes estratégias ou medidas, dentro ou fora da sala de aula.
5.2.1.1 Exemplarismo e o caso da inquisitividade

Convém aqui considerar a doutrina do exemplarismo, que embora relacionada a
abordagem padrao para a formagdo de virtudes, distingue-se por dar destaque central ao
método da imitacdo de exemplares de virtudes, tomando os demais métodos endossados
pela abordagem padrao como meramente auxiliares (Croce, 2019, p. 294). De acordo com
Michel Croce (2019: 292), no modelo exemplarista de formagao de virtudes de carater, o
cultivo de virtudes segue uma dindmica peculiar envolvendo ao menos trés estagios
principais: admiragdo, reflexdo consciente e emulagdo. Neste sentido, o exemplarismo
propde que a formagao de virtudes de carater segue (ou a0 menos deve seguir) um processo
no qual, primeiramente, uma emoc¢ao de admiragdo por outrem ¢ eliciada, de tal modo que
a pessoa que admira sente-se motivada a agir tal como a pessoa admirada; em segundo
lugar, ha o endosso reflexivo da racionalidade da emocdo de admiragdo; por fim, com a
emocao de admiracdo e o endosso reflexivo da mesma, o sujeito estd em posicdo de emular

a pessoa admirada de maneira justificada.

95 Cabe notar que Baehr € um dos fundadores e membro do conselho da Intellectual Virtues Acadeny, uma
escola publica nos Estados Unidos da América que tem como missdo fomentar o crescimento significativo
em virtudes de carater intelectual num ambiente académico suportador, desafiador e pensativo. Para mais
informagdes, cf. <http://www.ivalongbeach.org/>. Ultimo acesso em 30 de maio de 2020.
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Lani Watson (2019), no entanto, argumenta que o exemplarismo ¢ um método falho
para formar nos estudantes a virtude da inquisitividade. De acordo com ela, as evidéncias
acumuladas até aqui sugerem que, embora os professores exibam o comportamento
inquisitivo intimeras vezes em sala de aula, os estudantes raramente imitam este
comportamento em sala de aula (2019: 305). Em outras palavras, embora os professores
fagam muitas perguntas—e, portanto, exponham os estudantes a exemplos caracteristicos
de atividade inquisitiva—, os estudantes sentem-se pouco inclinados a levantar questdes

em sala de aula.

Watson cita a revisdo de literatura feita por Meredith Gall em 1970, de acordo com

quem:

Stevens (1912) estimou que quatro quintos do periodo escolar ¢ ocupado com recitagdes de
questdo-e-resposta. Stevens descobriu que uma amostra de professores de ensino médio
levantava um ntimero médio de 395 questdes por dia. Altas frequéncias de questdes
levantadas por professores também foram descobertas em investigagcdes recentes: 10
professores de ensino fundamental perguntaram uma média de 348 questdes cada durante
um dia na escola (Floyd, 1960); 12 professores de escola elementar perguntaram uma média
de 180 questdes cada em uma licdo de ciéncia (Moyer, 1965); e 14 professores de quinto
ano perguntaram uma média de 64 questdes cada em uma licdo de estudos sociais de 30
minutos (Schreiber, 1967). (GALL, 1970, p. 707; tradugdo minha)

Enquanto, por um lado, tais estudos com foco na quantidade de questdes levantadas
pelos professores revelam que professores habitualmente se envolvem com a atividade de
levantar questdes em sala de aula, por outro, estudos com foco na quantidade de questdes
levantadas pelos estudantes revelam uma baixa frequéncia com que estes se envolvem com
a atividade de fazer perguntas em sala de aula. Watson menciona os estudos e a revisao de

literatura feita pelo tedrico educacional James Dillon. Como ela descreve,

Trabalho extensivo por parte do tedrico educacional James Dillon ao longo dos anos de
1980 focou na analise de questionamento dos estudantes em sala de aula (1978, 1981, 1982,
1988). Dillon descreve seu proprio trabalho assim como revisa outros estudos, comegando
tdo cedo quanto 1938 (Corey, 1940; Fahey, 1942; Houston, 1938; Johns, 1968; Susskind,
1969, 1979; Tizard, Hughes, Carmichael, & Pinkerton, 1983; Yamamoto, 1962). Os
resultados destes estudos sdo tdo conclusivos quanto aqueles estudos que focam no
questionamento de professores. Eles revelam que estudantes perguntam pouquissimas
questdes em sala de aula. Stephen Corey (1940) relata 114 questdes de estudantes ao longo
de uma semana de observagdo de seis turmas avangadas com 169 estudantes—menos de
uma pergunta por aluno. Johns (1968) descobriu que as perguntas dos estudantes
representavam apenas 2% das perguntas feitas durante observagdes de seis aulas de
discussdo no ensino médio. O estudo de Dillon (1988), envolvendo gravagdes de 27 aulas
de discussdo em seis escolas, relata uma média de duas questdes por hora por parte de todos
os estudantes em cada aula, comparado com 84 questdes por hora de cada professor.
Susskind (1969) descobriu aproximadamente a mesma média em um estudo de aulas de
ensino fundamental e relatou resultados ainda piores em um estudo, 10 anos depois,
envolvendo 32 aulas de estudos sociais. (...) A pesquisa empirica indica, esmagadoramente,
que estudantes perguntam relativamente poucas questoes em sala de aula. (WATSON,
2019, pp. 306-307; tradugdo minha)
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Watson conclui que as descobertas empiricas indicam uma correlacdo negativa

entre questionamento dos professores e questionamento dos estudantes (2019: 307).

No entanto, como a propria Watson observa, a baixa média de perguntas por parte
de estudantes em sala de aula ndo ¢ surpreendente devido a propria dindmica de perguntas-
respostas tipica de perguntas em sala de aula (2019: 307). De acordo com ela, esta dinamica
explica por que mesmo que professores levantem muitas questdes em sala de aula isto ndo
se traduz em estudantes levantando muitas questdes no mesmo cenario. Ela argumenta

dizendo:

Quanto mais questdes uma professora pergunta, tanto mais frequentemente ela pde seus
estudantes em posi¢do de responderem [answerers], ao invés de coloca-los em posicao de
questionadores, reduzindo as oportunidades para que os questionamentos dos estudantes
ocorram. ... [O] questionamento de professores, ao invés de promover, inibe o
questionamento dos estudantes em sala de aula. (WATSON, 2019, p. 307; tradu¢do minha,
énfase no original)

Uma vez que isto revela uma tensdo entre o modelo exemplarista de educacdo do
carater intelectual e a tentativa de fazer com que os estudantes cultivem a virtude da
inquisitividade, Watson argumenta que uma educacdo voltada ao fomento da
inquisitividade demanda que os professores levantem, eles proprios, menos questdes em

sala de aula. Seu argumento (2019: 311) pode ser reconstruido tal como se segue:

P1. Se os professores querem encorajar o bom questionamento em seus estudantes,

entdo eles proprios devem levantar menos questdes.

P2. Os professores (presumivelmente) querem encorajar o bom questionamento em

seus estudantes.
Logo,

C1. Os professores devem levantar menos questdes em sala de aula (modus

ponens, P1, P2).

P1 estd fundamentada nos intimeros estudos revisados por Watson (2019: 305-307),
os quais revelam, como j& observado, que a alta incidéncia de perguntas feitas pelos
professores em sala de aula ndo se traduz em alta incidéncia de perguntas feitas pelos alunos
no mesmo cendrio. P2, por sua vez, fundamenta-se na propria ideia para a qual o presente
trabalho aponta, a saber, de que as virtudes intelectuais devem ser um foco primdrio da

educacdo, de onde se segue C1.
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Ocorre, porém, que P1 do argumento acima pressupde que as perguntas que oS
professores fazem em sala de aula estdo envoltas por uma inevitavel dindmica de pergunta-
resposta. Esta dindmica, no entanto, talvez ndo seja inevitdavel como Watson sugere (cf.
Watson, 2019, p. 312). A bem da verdade, tal dinamica depende do tipo de questdo

levantada pelo professor e da expectativa embutida na questdo que o professor levanta.

Questdes em sala de aula envolvendo a dindmica pergunta-resposta requerem, pela
propria natureza dessa dindmica, a satisfacdo de uma expectativa: a obten¢do de uma
resposta. Ocorre, no entanto, que ¢ possivel levantar questdes para as quais ndo se tem a
expectativa de obter uma resposta—ao menos ndo uma resposta imediata—por parte dos
estudantes. Por exemplo, um professor poderia, ao longo da exposi¢do de um conteudo,
levantar uma questao para a qual os estudiosos ainda ndo possuem uma resposta definitiva,
ou para a qual ¢ dificil ter uma resposta—de modo a frustrar a expectativa de uma resposta
por parte dos estudantes, quebrando, assim, a dindmica pergunta-resposta. Tome-se, como
exemplo, o caso do comportamento canibal de certas espécies de aranhas entendidas a luz

da sele¢@o natural. Como informam Charbel Nifio El-Hani e Diogo Meyer,

Em aranhas Latrodectus hasselti, cujo nome popular é australian redback (por causa do seu
dorso vermelho), as fémeas comumente devoram os machos durante a copula. Mas, o que
¢ mais surpreendente, os machos ndo sdo vitimas passivas. Durante a copula, eles ddo uma
cambalhota e acabam posicionando-se diante do aparelho mastigatorio da fémea,
apresentando o que chamaremos de cumplicidade com o ato de canibalismo, do qual eles
mesmos sdo vitimas. Como podemos aplicar conceitos evolutivos e, em particular, os
principios da selecdo natural, para compreender esses comportamentos?

O canibalismo sexual exibido pelas fémeas e a cumplicidade dos machos dessa espécie de
aranha representam charadas evolutivas. Por que as fémeas matam individuos de sua
propria espécie com os quais poderiam acasalar no futuro? Por que os machos nio tentam
proteger-se das fémeas? Serd que ha alguma maneira de um macho se beneficiar de estar
sendo devorado? (MEYER & EL-HANI, 2005, pp. 58-59; énfase no original)

Uma vez que ndo se espera que os estudantes tenham uma resposta para estas
questdes—pois, como informado no excerto acima, o canibalismo sexual desta espécie de
aranha representa uma “charada evolutiva”™—, o levantamento destas questdes em sala de
aula quebra a dinamica pergunta-resposta de que padecem boa parte das interagdes entre
professores e alunos (cf. Miguel, Pérez & Pardo, 2012, p. 117). As questdes levantadas no
excerto acima tém um maior potencial de mostrar um professor inquisitivo perante os
estudantes de tal modo a infundir nestes um animo inquisitivo, revelando o valor e a

importancia do bom questionamento.

Isto requer o engajamento do professor com o levantamento de perguntas em sala

de aula que superem o padrao sistematico de intercambio que se da em salas de aula, o qual
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Miguel et al. (2012: 117) decompdem em trés componentes: (1) o professor pergunta algo
ao aluno ou sugere a necessidade de levar a cabo uma ac¢ao (componente “I”, de Indagacao);
(2) o aluno (eventualmente escolhido pelo proprio professor) responde ou leva a cabo essa
acdo (componente “R”, de Resposta); e, por fim, (3) o professor avalia o ocorrido
(componente “A”, de Avaliagdo), resultando num padrdo de intercdmbio IRA (na sigla
inglesa, IRE). Como exemplo deste padrao de intercambio, Miguel et al (2012: 118)

oferecem o seguinte didlogo em sala de aula:

Professor: Entdo, o lobo é um animal herbivoro, onivoro ou carnivoro?
Alunos: Carnivoro.

Professor: Mas, aqui no texto diz...

Aluno: Que quando estd com muita fome come erva.

Professor: Perfeito, que quando estd com muita fome come erva, e portanto ¢ também
onivoro.

Professor: Onde vivem os lobos?

Aluno: No bosque.

Professor: No bosque, muito bem; mas eles constroem suas casas... Virginia?
Aluna (Virginia): Em rochas.

Professor: Chamam-se covis e sdo construidas em covas, em rochas.

Observe-se que, no intercambio relatado acima, a pessoa que cumpre a fungio de
trazer a tona uma indagagdo ¢ o professor, enquanto sobre os alunos recai a expectativa de
que respondam as perguntas levantadas pelo professor (por vezes direcionadas a um aluno
especifico). O professor, entdo, avalia as respostas dos estudantes, muitas vezes corrigindo-
as. Na andlise mais detalhada de Miguel et al. (2012: 118),

[H]a dois segmentos ou ciclos diferentes. O primeiro se inicia com a pergunta (I) do
professor [sobre os habitos alimentares dos lobos]; depois, vemos que ha duas intervengdes
do aluno e uma do professor, que sdo dedicadas a elaborar a resposta (R); e, finalmente, que

o professor encerra o ciclo dando um feedback, no qual reproduz (“perfeito... come muita
erva”) e reformula (“€ onivoro”) a resposta do aluno. ...

Quanto ao segundo ciclo, ele se inicia mediante uma Indagacdo que requer uma Unica
intervencao do professor. A isso se segue a busca de uma Resposta satisfatoria que, como
se pode observar ao longo [do intercambio], ndo se consegue de imediato, sendo necessaria
a intervencao de outro aluno [Virginia]. O ciclo termina na tltima intervengao do professor,
que, mais uma vez, reformula a resposta dos alunos. (MIGUEL et al., 2012, pp. 118-119;
énfases no original)

Trata-se, com efeito, de um padrao de intercambio entre professor e alunos que,
como Watson argumenta, encoraja nos estudantes a atividade de responder mais do que a
atividade de questionar. E questiondvel, porém, se indagacdes deste tipo, tal como

exemplificadas no didlogo sobre os habitos dos lobos, sdo exemplos de bons
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questionamentos, de modo que ¢ também questiondvel se tais professores estdo exibindo a
virtude da inquisitividade em suas aulas. Com razdo, ¢ possivel argumentar que, do ponto
de vista de um método didatico baseado em imitagao, a inquisitividade demanda indagagdes
de um tipo distinto do padrao sistematico de intercdmbio IRA, pressupondo uma quebra na
dindmica pergunta-resposta. Em outras palavras, demanda-se do professor que ele se engaje
com questionamentos tais como exemplificados no excerto supracitado de Meyer e El-Hani

(2005: 59).

Obviamente, ndo se trata, aqui, de argumentar contra o padrao de intercambio IRA
per se, dado se tratar de um padrao de intercambio basilar, sendo em todos os niveis de
ensino, ao menos na vida escolar—pois que o professor necessita saber se seus pupilos
estdo de fato aprendendo o contetido, ajudando-os com feedbacks. Trata-se, no entanto, de
compreender que uma educacdo com enfoque na virtude da inquisitividade, mediante
estratégias didaticas baseadas em imitacdo de exemplares, demanda do educador
questionamentos de uma natureza mais qualificada—questdes que, ao invés de encorajarem
um processo de pergunta-resposta, deixem os educandos com perguntas em aberto

pululando suas mentes.
5.2.2 Os principios da teoria da aprendizagem social

Ao se especular a respeito dos métodos didaticos apropriados a uma educag¢ao com
enfoque nas virtudes intelectuais, ¢ mister levar em consideragdo o que a literatura em
psicologia empirica tem para informar. Uma das principais teorias em psicologia do
desenvolvimento, a qual desfruta de amplo apoio empirico, ¢ a teoria da aprendizagem
social (cf. Biaggio, 2015, p. 119). De acordo com esta teoria, o desenvolvimento da
personalidade se d4 mediante principios de aprendizagem. Os principios de aprendizagem
propostos pela teoria da aprendizagem social s3o trés: (a) condicionamento por
contiguidade; (b) condicionamento por refor¢o; e (c) imitacdo, ou aprendizado por

observacgao.
5.2.2.1 Condicionamento por contiguidade e dessensibiliza¢do sistematica

O condicionamento por contiguidade ¢ um tipo de condicionamento no qual ha uma
conexao fortalecida ou aprendida entre dois estimulos que ocorrem simultaneamente. O
primeiro e mais famoso estudo a respeito desse tipo de condicionamento foi desenvolvido
por Ivan Pavlov, no qual Pavlov somou a conexdo inata entre o estimulo carne e a resposta

de salivagdo por parte de um cdo uma conexao aprendida pelo cdo entre o estimulo carne



224

e o estimulo campainha—fortalecendo, assim, uma conexdo entre dois estimulos

simultaneos. Como Angela Biaggio descreve,

[D]iante do estimulo carne, o cachorro naturalmente da a resposta de salivagdo. Dizemos
entdo que no caso a carne ¢ um estimulo incondicionado e que salivar ¢ uma resposta
incondicionada aquele estimulo, porque a carne naturalmente provoca salivagdo, ndo
requerendo este processo qualquer aprendizagem ou condicionamento. Agora, se junto com
a carne apresentarmos um estimulo neutro, isto ¢, que ndo provocaria normalmente a
salivagdo, depois de varias apresentagdes sucessivas de carne junto com o estimulo neutro,
por exemplo, o som de uma campainha, este passaria também a provocar saliva¢do, mesmo
quando apresentado sem carne. Dizemos entdo que o som da campainha se tornou um
estimulo condicionado, que provoca entdo a resposta condicionada de salivagdo.
(BIAGGIO, 2015, p. 121)

Biaggio (2015: 122) informa que os resultados mais efetivos nesse tipo de
condicionamento sdo obtidos quando o estimulo condicionado ¢ apresentado alguns
segundos antes do estimulo incondicionado. Ademais, Biaggio explica que a eficacia do
condicionamento por contiguidade também depende do estado em que o organismo se
encontra. Por exemplo, se o estado em que o cdo se encontra ¢ de fome, entdo o estimulo
condicionado descrito anteriormente serd obtido mais rapidamente do que no caso de o cdo

se encontrar saciado. Por fim, Biaggio também nos informa que

Em ambiente natural, vemos que as criangas aprendem muitas reagdes por condicionamento
de contiguidade, especialmente reagdes de medo, ansiedades, fobias. Por exemplo, se uma
crianga levou uma palmada por se comportar mal no jardim zooldgico, defronte do viveiro
de aves, podera adquirir medo de aves. Se a crianga ¢ punida por ndo comer o espinafre,
pode associar o estimulo aversivo (puni¢do) com o espinafre ¢ passar a detesta-lo ainda
mais. (BIAGGIO, 2015, p. 122)

Ora, levando-se em consideragdo o que Biaggio afirma no excerto supracitado, uma
crianga poderia adquirir reagcdes de medo ou ansiedade ao tentar expor suas perguntas ou
opinides em uma sala de aula em virtude de ter sido punida ou ridicularizada pelo mero
fato de levantar questdes (“Pare de encher o saco [com suas perguntas], Maria!”), ou
mesmo ridicularizada por apresentar suas opinides (“Ninguém perguntou tua opinido!”). O
resultado disso € uma crianga menos inquisitiva e intelectualmente corajosa, sem incentivos
para exibir seus interesses intelectuais e menos confiante em si mesma. Com efeito, o
resultado descrito € o que aparentemente séi acontecer com a maioria das criangas em

algum momento da vida.

Por sorte, sabendo como o condicionamento por contiguidade atua, pode-se adotar
técnicas que reduzam o nivel de medo, ansiedade ou fobias das criangas, algo com potencial
para auxilid-las no cultivo de virtudes de carater intelectual como coragem intelectual,
inquisitividade, curiosidade intelectual, autonomia intelectual, dentre outras virtudes. Uma

das técnicas descritas por Biaggio, derivativa do principio de condicionamento por
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contiguidade, ¢ a dessensibilizagdo sistemadtica, tipicamente adotada no tratamento de
fobias. Segundo Biaggio, a técnica da dessensibilizagdo sistemadtica consiste “em que a
eliciacdo de uma resposta incompativel com a ansiedade (relaxamento, por exemplo) em
presenca de estimulos que causam ansiedade fard com que gradualmente esses estimulos
deixem de provocar ansiedade.” (Biaggio, 2015, p. 135). Ela cita o estudo de Lazarus (1960
apud Biaggio, 2015, p. 135), o qual

[D]escreve o caso de uma menina de 9 anos que sofria de ansiedade de separagio, terrores
noturnos e sintomas psicossomaticos na auséncia da mae, ndo podendo mesmo ficar na
escola. A menina recebeu sessdes de relaxamento em que, quando inteiramente relaxada,
deveria imaginar estar longe da mae por periodos de tempo cada vez maiores. Depois de
cinco sessoes, durante um periodo de dez dias consecutivos, ao final dos quais a menina
pdde voltar a escola, suas ansiedades foram eliminadas. Um follow-up 15 meses depois
revelou que essa melhora fora mantida. (BIAGGIO, 2015, p. 135; énfase no original)

O estudo descrito acima ilustra como a dessensibiliza¢@o sistematica pode auxiliar
educadores no ensino de virtudes intelectuais. Por exemplo, se um educando exibe alto
nivel de medo ou ansiedade para comunicar ideias em sala de aula, entdo existem
obstaculos internos a este educando com grande potencial para impedir o cultivo de virtudes
como coragem intelectual e autonomia intelectual—outras virtudes também poderiam, por
consequéncia, ser impedidas em funcdo desses mesmos obstaculos. Ora, se a
dessensibilizagdo sistematica ¢ uma técnica que pode efetivamente eliminar medos,
ansiedades e fobias, entdo ela ¢ uma técnica util para o fim de educar as pessoas para as
virtudes de carater intelectual na presenga de obstaculos emocionais e situagdes de risco,

ameaga ou constrangimento.
5.2.2.2 Condicionamento por reforgo: extingao e terapia por reforcamento positivo

O condicionamento por reforco, ou operante, ¢ um tipo de condicionamento no qual
ha uma conexao fortalecida ou aprendida entre um estimulo e uma resposta. Esse tipo de
condicionamento ¢ amplamente associado a B. F. Skinner devido a “caixa de Skinner”.

Assim descreve Biaggio:

A caixa de Skinner ¢ uma gaiola ctibica em que ha uma barra e um dispensador de bolinhas
de alimento. Ao ser colocado na gaiola, o organismo (geralmente um rato) emite uma série
de comportamentos (operantes), que sdo espontaneos, isto ¢, ndo sdo resposta a nenhum
estimulo identificavel. Acabard, acidentalmente, pelo menos, pressionando-se [sic] a barra.
Sendo esta resposta seguida pelo aparecimento de uma bolinha de alimento, a resposta de
apertar a barra tende a ser repetida. (BIAGGIO, 2015, p. 123)

A diferenca entre condicionamento por contiguidade, visto anteriormente, e
condicionamento por reforco, como Biaggio destaca, ¢ que enquanto no primeiro “uma

acao que ja é resposta a um estimulo pode ser trazida sob controle de outro estimulo, através
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de associag@o ou contiguidade”, neste ultimo “qualquer resposta aleatéria, que ndo esta
ligada a nenhum estimulo especifico, pode ser posta sob controle (...) de um estimulo

reforcador” (Biaggio, 2015, p. 123).

Existem ao menos trés técnicas derivativas do principio de condicionamento por
reforco, a saber, extin¢do, terapia por reforco positivo e estimulagdo aversiva. Esta ultima
ndo serd endossada no presente trabalho por duas razdes. A primeira razao ¢ que o que se
quer aqui € evitar que os educandos vejam as comunidades escolar ou académica de
maneira aversiva, algo que poderia muito bem acontecer se se aplicassem nestes lugares
técnicas de estimulagdo aversiva—o resultado, em outras palavras, ¢ contraproducente. A
segunda ¢ que a técnica de estimulacdo aversiva ¢ eticamente questionavel, no minimo.

Deste modo, apenas as técnicas de extingdo e refor¢o positivo sdo aqui endossadas.

A extingdo consiste numa técnica de eliminag¢do de comportamentos inadequados a
partir da retirada de eventuais reforgos positivos ao comportamento em questdo. Biaggio
menciona um caso relatado por Williams (1959 apud Biaggio, 2015, p. 133) de um menino

de 21 meses de idade, o qual

[Dlevido a uma doenga prolongada havia adquirido habitos de grande dependéncia,
exigindo por meio de choro e birra que os pais ficassem no quarto até que adormecesse.
Aplicando-se a técnica de extingdo, os pais passaram a coloca-lo na cama tranquilamente
apos as rotinas de aprontar-se para dormir, fechando a porta do quarto e deixando-o 14,
ignorando os choros e gritos. Em poucos dias o comportamento foi extinto. Reapareceu
depois, devido a chegada de uma tia que reforgou positivamente o comportamento
inadequado, tendo sido o menino submetido a outro periodo de extingdo. Novamente em
menos de duas semanas o comportamento inadequado foi extinto, ndo ressurgindo nem
havendo outros problemas posteriores. (BIAGGIO, 2015, p. 133)

Note-se que, embora inicialmente desaprendido, o comportamento birrento da
crianga retornou quando reforgos positivos voltaram. Como Biaggio explica, ressaltando
sua distingdo entre exting¢do e inibi¢do, “quando se faz uma exting¢do (retirada de reforgos
positivos), o comportamento ¢ realmente desaprendido e ndo retorna, a ndo ser em casos
esporadicos de recuperacdo espontinea, recuperagdo essa também passageira” (Biaggio,
2015, p. 124). Na inibicdo, por sua vez, o comportamento desaparece apenas
temporariamente, ndo sendo desaprendido, e reaparece assim que as condigdes aversivas

sdo removidas.

A técnica da extingdo pode ser 1til no ensino de virtudes intelectuais caso existam
condi¢des que reforcam positivamente comportamentos intelectualmente viciosos que

estejam impondo empecilhos na maturagdo do carater intelectual dos educandos. Em tais
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circunstancias, a técnica de extingdo tem potencial para auxiliar na supera¢do destes

obstaculos.

Uma segunda técnica derivativa do principio de condicionamento por reforgo ¢ a
terapia por reforcamento positivo. Esta técnica € particularmente importante porque, como

Biaggio nota,

Frequentemente vemos que muitos comportamentos indesejaveis sdo mantidos porque
recebem reforco positivo, enquanto que os comportamentos desejaveis alternativos, ja
baixos em frequéncia, passam desapercebidos. Por exemplo, numa sala de maternal, a
professora tende a dar ateng@o a uma crianga que chora, porém em geral ignora-a quando
ela esta brincando adequadamente. Ou zangamos com a crianga que briga e agride, mas a
ignoramos quando tem um comportamento de cooperagdo. (BIAGGIO, 2015, p. 133)

Isto revela que precisamos estar mais atentos aos comportamentos que merecem
elogio e atencdo, ao invés de investir nossa atengcdo em comportamentos indesejaveis, pois
isto, ainda que ndo seja nossa inten¢ao, pode reforgéa-los. Biaggio prossegue:

Em uma série de trabalhos interessantissimos, Harris, Wolf e Baer (1964) verificaram que
uma professora de maternal realmente dispensava atengdo a uma crianga que chorava
excessivamente na escola. Instruiram-na a ignorar a crianga nos momentos de choro e a
utilizar reforgos positivos (elogios, atengdo) nos momentos em que ndo estivesse chorando.
Em poucos dias o comportamento de choro foi eliminado. Outra crianga apresentava o
comportamento bizarro de engatinhar quase todo o tempo na sala de maternal. A professora
foi instruida a ignorar a crianga quando engatinhasse, porém a dispensar carinho, afagos,
etc., nos raros momentos em que se levantasse (como na hora de beber agua no bebedouro

ou pendurar o casaco no cabide). Gradualmente o comportamento de andar em pé aumentou
e em poucos dias o engatinhar foi extinto.

Ricky e Mundy (1965) relatam o caso de um menino de 9 anos de idade com gagueira
cronica. O tratamento consistiu em conceder pontos que podiam ser trocados por
reforgadores ¢ que eram dados em seguida & emissdo de fala sem gaguejar. Todo o
comportamento de gaguejar foi ignorado. Inicialmente, eram apresentados ao garoto
pequenas unidades, tais como frases para repetir. O tamanho das frases foi aumentando até
chegar a paragrafos inteiros que precisavam ser ditos sem nenhum gaguejo a fim de obter
o reforco. (BIAGGIO, 2015, pp. 133-134)

Todos estes estudos mostram que a extingdo e a terapia por reforcamento positivo
tém grande potencial para auxiliar no ensino de virtudes intelectuais. Entretanto, vale a
pena considerar duas objecoes a respeito do papel do reforco positivo no ensino de virtudes

de carater intelectual.

A primeira objecdo ¢ basicamente a seguinte: o ensino de virtudes intelectuais nao
deve depender apenas de estratégias de reforgamento positivo porque isto pode acabar
inculcando nos educandos motivacdes viciosas ao invés de virtuosas. Isto porque, se a
motivag¢do dos educandos para exibir comportamentos tipicamente virtuosos, tais como
comportamentos intelectualmente arejados, autonomos, corajosos, inquisitivos etc., digo,

se a motivacao dos educandos para exibir tais comportamentos for tdo somente o de receber
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reforgos positivos, sejam eles recompensas materiais ou sociais (na forma de atengdo ou
elogios), entdo ela ndo estara cultivando virtudes de carater intelectual, uma vez que estas
requerem uma motivacdo distintivamente intelectual. Numa tal situagdo, uma educagio
com enfoque em virtudes de carater intelectual ndo estaria cumprindo seu oficio, pois
virtudes de carater intelectual devem estar enraizadas no amor intelectual e na

responsabilidade epistémica.

J& a segunda objecdo diz respeito aos efeitos nocivos que o reforco positivo
potencialmente tem no fortalecimento de um carater que ndo ¢ maduro o suficiente para ser
sabiamente orientado—portanto, relacionado ao componente prudencial das virtudes
intelectuais. Tome-se o exemplo de Louisa Musgrove, personagem de Persuasdo, de
Austen, quem alguns capitulos apds ter sido elogiada pelo Capitio Wentworth pelo seu
“carater decidido e firme”, revela-se, na verdade, apenas uma pessoa imprudente ao tentar
pular, uma segunda vez, dos degraus de uma escada ingreme para os bragos do capitdo, ndo
se deixando persuadir pelo proprio Wentworth de que aquilo era uma mé ideia. Como
resultado, ela tem uma horrivel queda ao chdo, ficando desacordada e deixando a todos
muito preocupados *®. Neste sentido, poderia ser arguido que a ideia de reforgar
positivamente tracos de carater ainda imaturos ¢ uma ma ideia pela falta de uma sabedoria

pratica que acompanha e orienta tais tracos de carater.

A essas duas objegdes cabe apenas destacar que o reforco positivo deve ser usado
de maneira sabia e que o ensino de virtudes intelectuais ndo deve depender tdo somente de

técnicas de reforgamento positivo.
5.2.2.3 Aprendizagem por observacao e imitagao

Uma das grandes novidades apresentadas pela teoria da aprendizagem social ¢ o
principio da imitag¢do, também chamado de aprendizagem por observagdo. Isto porque,
antes de ser compreendido como um principio a parte, a imita¢do era entendida como um
comportamento adquirido em virtude do condicionamento por refor¢o (cf. Biaggio, 2015,
p. 131). Para Bandura, porém, “a imitagdo ¢ um principio de aprendizagem em si proprio”
(Biaggio, 2015, p. 132), ou seja, a aprendizagem pode se dar em virtude da imitagdo sem a
ocorréncia de nenhum reforcamento. Mencionando os estudos de Bandura, Biaggio

declara:

% Cf. Jane Austen, Persuasion , Chapter 12, pp. 87-88 (San Diego: Canterbury Classics, 2013).
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Seus experimentos sobre a aquisi¢do de comportamentos agressivos dao evidéncia bastante
convincente para seu ponto de vista. A mera exposi¢cao a modelos agressivos, seja na vida
real, seja em filmes, leva a aprendizagem de comportamentos agressivos que se
manifestardo numa situa¢do posterior, enquanto que em grupos de controle, expostos a
modelos nio agressivos, a manifestagdo de agressao foi significativamente menor num pos-

teste (BIAGGIO, 2015, p. 132)
Com base nisto podemos, novamente, destacar o aprendizado mediante exposi¢ao
a modelos, algo que esta presente tanto na abordagem padrao para a formagao de virtudes
como no assim chamado ‘exemplarismo’, ambos vistos anteriormente. De fato, a utilizacao
de modelos que exibam os comportamentos desejados tem apresentado eficacia em
mudancas de comportamento. Biaggio menciona um estudo de Bandura, Grusec e Menlove
(1967 apud Biaggio, 2015, p. 134) que demonstra um método de eliminacao de fobias em

criangas (medo de cachorros). Cito:

Em uma demonstragdo experimental, os sujeitos foram 24 meninos e 24 meninas de 3 a 5
anos de idade, que tinham forte medo de cachorros. A intensidade do medo dessas criangas
foi avaliado antes do tratamento por meio de uma sequéncia graduada de tarefas em que as
criangas tinham que se envolver em interagdes cada vez mais préximas com um cachorro
(por exemplo, olhar para o cachorro dentro de um cercado, fazer festa no cachorro, caminhar
com ele numa coleira e finalmente entrar no cercado com o cachorro). Cada crianga que
tinha medo foi colocada em uma situagdo experimental: O grupo 1, modelo com contexto
positivo, participou em uma série de festinhas agradaveis. O grupo 2, modelo com contexto
neutro, observou o mesmo modelo interagir com o cachorro, mas nao houve festa. Os outros
dois grupos foram grupos de controle: O grupo 3 compareceu a festas em que um cachorro
foi trazido na sala, mas ndo observou os modelos que nao tinham medo, e o grupo 4
participou de festas, mas ndo teve exposi¢cdo a modelos nem ao cachorro. Depois do
tratamento as criangas foram reavaliadas nas mesmas tarefas usadas no pré-teste. Os
resultados indicaram que as criangas dos grupos 1 e 2 (que haviam observado os modelos)
revelaram muito menos medo de cachorro do que as criangas nos dois grupos de controle.
Houve também generalizagdo com relagdo a um cachorro diferente. (BIAGGIO, 2015, pp.
134-135)

Com efeito, a imitagdo tem papel de destaque para informar estratégias e medidas

que podem ser adotadas para promover a maturacdo do carater intelectual em educandos.
5.2.3 O método por indugdo de afetos

Cabe agora considerar um método ou estratégia no ensino de virtudes intelectuais
que, a bem da verdade, ¢ um método limitado e auxiliar aos demais. Ou seja, se o0s
estudantes, mesmo com todos os esfor¢os, ainda apresentarem dificuldades em cultivar
virtudes de carater intelectual, entdo o método ora considerado pode eventualmente ajudar,
na medida em que pode eliciar comportamentos intelectualmente virtuosos. Trata--se do
que podemos cunhar como método por inducdo de afetos, o qual é derivativo dos estudos
de psicologia social a respeito da relagdo entre cognicao e afec¢do apresentados no Capitulo
3, no qual indagou-se a respeito das relagdes entre virtudes intelectuais e humores. De fato,

Alice Isen e seus colaboradores (1987: 1128-1129), no estudo que verificou que estados de
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humor de valéncia positiva eliciam a criatividade, propdem que os resultados do estudo

podem ser aplicados ao campo da educacdo. Nas palavras deles,

[N]ossas descobertas tém aplicagdo potencial em diversos dominios. Suas implicagoes para
o empreendimento educacional sdo claras: Professores (e os proprios estudantes) devem
reconhecer a todos como potencialmente criativos, e um esfor¢o deve ser feito para prover
as condi¢des que sdo conducentes & criatividade. Uma destas condigdes ¢ um estado
humoral contente. Embora n6s tenhamos induzido este estado por meio de um pequeno
presente de doces e um filme de comédia nestes experimentos, ¢ provavel que outras
indugdes de bom humor possam também ser efetivas na facilitagdo da criatividade. Nos
queremos sugerir, para o contexto educacional, que uma atmosfera de respeito interpessoal
conducente a boa autoestima pode ser o tipo de condigdo que promovera a criatividade.
(ISEN et al., 1987, pp. 1128-1129; tradugdo minha)

Como observado no excerto acima, Isen et al. (1987) sugerem que haja uma
atmosfera de respeito interpessoal no contexto educacional para induzir estados de humor
que facilitem a exibi¢ao de criatividade entre os educandos. Ocorre que, como Vvisto no
Capitulo 3, ndo apenas a criatividade, sendo que muitas das virtudes de desenvoltura podem
ser facilitadas por meio de inducdo de humores positivos. Aqui estdo incluidas virtudes

como inventividade, flexibilidade e agilidade intelectuais.

Se, por um lado, a indugdo de afetos positivos é apropriada para auxiliar no cultivo
de virtudes de desenvoltura, por outro, a inducdo de afetos negativos, como ja observado
no estudo de Forgas e East (2008), ¢ apropriada para auxiliar no cultivo de virtudes de

confian¢a apropriada, tais como ceticismo, autonomia intelectual e virtude testemunhal.

O método por inducdo de afetos ¢ endossado também pela filésofa Heather Battaly
em “Acquiring Epistemic Virtue: Emotions, Situations, and Education” (2014). De acordo

com e¢la,

Virtudes epistémicas requerem disposi¢des de agdo apropriada. Nos podemos dar aos
estudantes oportunidades para praticar estas agdes, inicialmente, encorajando emogdes e
situagdes que sdo conducentes aquelas. Se as emogdes ndo sdo cognitivas, entdo nos
podemos usar multiplas rotas causais para gerar emogdes que dardo suporte a tais agoes.
Uma vez que o conhecimento pode ser causa de uma emogao ndo-cognitiva, nds ainda
podemos fazer uso de conhecimento e palestras para encorajar tais emogdes. Mas também
podemos experimentar com contagio e exposi¢do. Podemos monitorar ¢ desencorajar o
contagio de emogdes que tendem a nos inibir de praticar agdes epistemicamente virtuosas.
(BATTALY, 2014, pp. 194-195; tradugdo minha)

Deste modo, pode-se dizer que o método por inducdo de afetos envolve induzir
afetos de certa valéncia que facilitem a manifestacdo das a¢des intelectuais que se deseja
inculcar nos educandos. Assim, por exemplo, se os educadores querem que seus estudantes
cultivem virtudes como ceticismo ¢ autonomia intelectual, mas tém observado certa

dificuldade por parte dos educandos no cultivo das mesmas em situagdes que as exigem, a
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indugdo de afetos de valéncia negativa pode atuar como uma facilitadora para seus

propositos.

Cabe destacar que Battaly também observa que ndo s6 deve-se criar um ambiente
com os afetos e situagdes que eliciam certos atos de virtude intelectual, como € preciso
também, depois de os estudantes praticarem repetidamente atos de virtude intelectual, criar

um ambiente com as emogoes € as situagdes que inibem tais atos. Segundo ela,

[D]epois de termos munido os estudantes com multiplas oportunidades para desempenhar
agoes epistemicamente virtuosas — depois de eles terem praticado tais a¢des repetidamente
— também seria util empregar atividades em salas de aula que introduzam emogdes
competidoras e situagdes que poderiam confundi-los. Estudantes precisardo praticar, e.g.,
desempenhando ag¢des epistemicamente autonomas quando eles estdo satisfeitos, agdes
intelectualmente arejadas quando eles estdo entediados, e agdes epistemicamente corajosas
face ao desacordo unanime. (BATTALY, 2014, p. 196; tradugao minha)

Battaly comenta (2014: 196) que estudos empiricos t€ém indicado que nds nos
saimos melhor em situagdes que inibem atos de virtude intelectual quando nos sabemos
que estas situacdes sdo aquelas que inibem atos de virtude intelectual. Assim, uma
estratégia para ajudar estudantes a manifestarem virtudes intelectuais em situagdes
inibidoras das mesmas ¢ fazendo com que eles tomem consciéncia da influéncia que estas

situacdes causam sobre suas acdes epistémicas.
5.3 Virtudes intelectuais e testes de aprendizagem: o problema da afericao

O problema a ser abordado nesta secdo ¢ um dos mais relevantes para a proposta de
uma educacdo focada em virtudes intelectuais e esta relacionado a questdo dos métodos
didaticos abordados na se¢do anterior. O problema pode ser assim posto: dada uma
educacdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual e os métodos didaticos
incorporados em ambientes escolares e académicos buscando-se a formagao destas virtudes
nos educandos, como podemos saber se nossos métodos didaticos tém sido eficazes; isto €,
como saber se os educandos tém de fato cultivado as virtudes intelectuais? Uma resposta a
este problema depende de termos clareza quanto aos indicadores de virtudes de carater

intelectual e de como podemos aferi-los ou mensura-los.

O problema da afericdo do aprendizado de virtudes de carater intelectual ¢ também
um problema geral para propostas de educagao com enfoque em tragos de carater e qualquer
esperanca de oferecer uma solucdo satisfatéria ao problema depende diretamente de
contribuigdes da psicometria. Em “Problems of Assessment in Educating for Intellectual

Virtue” (2016), Ben Kotzee oferece uma revisdo de literatura capaz de langar alguma luz
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ao problema. Kotzee concebe trés propostas em particular, a saber, (1) a adaptacdo de
medidas de virtude moral para o dominio intelectual; (2) a avaliacdo do desenvolvimento
epistémico dos estudantes; e (3) a avaliacdo das habilidades de pensamento critico dos
estudantes (cf. Kotzee, 2016, p. 147). As duas primeiras propostas, porém, sdo bastante

embriondrias, sendo a terceira proposta a mais desenvolvida até os dias de hoje.
5.3.1 Medidas de virtude moral adaptadas as virtudes intelectuais

Uma maneira bastante natural de comegar a abordar o problema ¢ tentando adaptar
medidas de virtude moral para as virtudes de carater intelectual. Ocorre, porém, que a
literatura a respeito das medidas de virtudes morais estd, para usar uma expressao de Kotzee
(2016: 149), ainda em sua infancia. Para tornar a situagdo ainda pior, os testes para medir
virtudes morais costumam se basear em autorrelatorios, estando assim suscetiveis a sérios
problemas de acurécia ou veridicalidade [veridicality] que podem surgir em funcdo de
vieses de resposta, como o viés de desejabilidade social (Kotzee, 2016, p. 148). Como
exemplo, Kotzee (2016: 148) menciona a Escala 240-item VIA Inventory of Strenghts
(VIA-IS) como a medida mais usada no estudo empirico a respeito das virtudes, a qual esta

sujeita a problemas de veridicalidade.

Uma alternativa aventada por Kotzee envolve o Experience Sampling Method
(ESM), o qual “requer que os participantes tomem nota de suas experiéncias pessoais no
momento por um periodo de tempo amplo” (Kotzee, 2016, pp. 148-149). Como informa
Kotzee, nesta metodologia, pede-se aos participantes para que carreguem qualquer
instrumento que sinalize a eles 0 momento de anotar em um didrio suas experiéncias
pessoais. Adotando esta metodologia os pesquisadores sdo capazes de conduzir pequenos
testes psicométricos por um longo periodo, ampliando o periodo dos autorrelatorios
randomicamente de modo a superar muitos dos problemas associados aos métodos que

adotam a coleta de dados por meio de autorrelatorio (2016: 149).
5.3.2 Avaliagoes de desenvolvimento epistémico

Uma maneira ainda mais natural de pensar a mensuracgao do aprendizado de virtudes
intelectuais ¢ criando medidas para avaliar o desenvolvimento cognitivo ou epistémico das
pessoas. Neste caso, nota Kotzee, os trabalhos pioneiros de William Perry oferecem uma
primeira referéncia (2016: 149-150). Perry modelou seu trabalho sobre o desenvolvimento
epistémico de criangas e jovens a partir da teoria do desenvolvimento moral de Kohlberg,

que postula a existéncia dos estadgios pré-convencional, convencional e pds-convencional.
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Como informa Kotzee, “Perry pensou que o desenvolvimento epistémico dos jovens

progride por meio de estagios similares” (Kotzee, 2016, p. 150). Mais especificamente,

Perry postulou que estudantes de ensino médio chegavam na universidade com a visdo de
que o conhecimento ¢ absoluto e que as autoridades sdo fontes infaliveis desse
conhecimento (a visdo que Perry chamou de “dualismo”). Eles entdo adquirem a visdo de
que existem multiplas fontes de conhecimento que podem todas fazer reivindicagdes
diferentes, mas igualmente validas de conhecimento (o que Perry chamou de
“multiplicidade”). Na sequéncia, eles passam a crer que o que conta como conhecimento ¢
relativo a algum contexto (“relativismo”). Finalmente, eles chegam a uma forma sofisticada
de relativismo na qual eles estdo “seguros a respeito da verdade contextualizada de uma
reivindica¢do de conhecimento” (“‘compromisso no relativismo™) (KOTZEE, 2016, p. 150;
tradugdo minha)

Ha, porém, inumeros problemas na abordagem de Perry. Como Kotzee argumenta,
a abordagem de Perry ¢é, por um lado, filosoficamente confusa—e descrita sem suficiente

precisdo—; por outro, empiricamente questionavel. Comecemos pelas criticas filosoficas.

Em primeiro lugar, o esquema concebido por Perry para descrever o
desenvolvimento epistémico das pessoas favorece o relativismo em vez do realismo—esta
ultima uma posicao filosoficamente mais reputada. No entanto, como nota Kotzee (2016:
150), nenhum dos estagios que Perry esboga contém detalhes suficientes para formar uma
posi¢do epistémica coerente. Como exemplo, Kotzee argumenta que a posi¢ao epistémica
mais desenvolvida (“compromisso no relativismo’) contém elementos que aludem tanto ao
relativismo como a uma versdo de falibilismo aceitaveis para qualquer realista. Assim,
pode-se argumentar que a proposta de Perry ¢ filosoficamente confusa. Em segundo lugar,
para muitos epistemologos, as posigdes relativistas e construtivistas sdo inferiores ao
realismo, ao invés de mais sofisticadas. Por fim, Kotzee argumenta, contra Perry, que
décadas de pesquisa em epistemologia do testemunho sugerem que nossa confianga em
autoridades ¢, ao invés de primitiva, complexa, e aprender a julgar a autoridade ou a
especialidade ¢ parte do desenvolvimento epistémico. Em poucas palavras, a proposta de
Perry a respeito do desenvolvimento epist€émico das pessoas baseia-se numa epistemologia

sem base solida.

Também as criticas psicologicas a abordagem de Perry sdo fortes. Resumidamente:
em primeiro lugar, ndo ¢ claro se o desenvolvimento epistémico, tal qual o aspecto
cognitivo do desenvolvimento moral, segue estagios; em segundo lugar, o foco da
abordagem de Perry s@o as crengas que criangas e jovens tém a respeito do conhecimento,
mas isto ndo informa muito a respeito de seus habitos intelectuais; por fim, relacionado ao

segundo ponto, ainda que a abordagem de Perry capture mudancgas padrdes nas crengas de
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criangas e jovens a respeito de como eles veem o conhecimento, ela ndo captura como esses
jovens procedem em atividades de raciocinio e argumentacdo, relevantes para entender o

desenvolvimento intelectual das pessoas (cf. Kotzee, 2016, p. 151).

Kotzee informa que, pensando em todas estas criticas, alguns pesquisadores
propuseram repensar e expandir a abordagem de Perry para o estudo de (1) fins epistémicos
e valores epistémicos; (2) a estrutura do conhecimento e outras realizacdes; (3) as fontes
de justificagdo de conhecimento; (4) virtudes e vicios epistémicos; e (5) processos

confiaveis e ndo-confiaveis para adquirir fins epistémicos (cf. Kotzee, 2016, p. 152).
5.3.3 Avaliagoes de habilidades e disposi¢oes de pensamento critico

As ferramentas de avaliacdo de pensamento critico sdo, de longe, o que de mais
desenvolvido hé nesta literatura. As habilidades de pensamento critico incluem capacidades
como reconhecer argumentos, analisa-los e encontrar e criticar entimemas (cf. Kotzee,
2016, p. 152). Tais capacidades sdo claramente cruciais na matura¢ao das pessoas enquanto
pensadoras—uma meta central da epistemologia regulativa e presente na obra How We

Think (1991 [1910]), do filésofo e reformador educacional John Dewey.

Um sem-ntimero de testes de pensamento critico foram desenvolvidos, dentre os
quais os mais conhecidos sdo o California Critical Thinking Test e o Cornell Critical
Thinking Test. Tais testes, entretanto, limitam-se a avaliar as habilidades de pensamento
critico, sem levar em conta o aspecto apetitivo ou volitivo que hd em pelo menos algumas
disposi¢des de pensamento. Este aspecto, no entanto, ¢ de particular importancia para a
aferi¢do das virtudes intelectuais, dado o perfil disposicional apetitivo, ou mesmo dual, de
algumas delas. Isto ¢ ainda de particular importancia na medida em que, como bem nota

Kotzee,

[O]s testes padroes de pensamento critico (...) testam a performance ou habilidade de
pensamento critico em um contexto especifico—a “situagdo solicitada” de sala de aula ou
sala de exame (Ennis e Norris, 1990; Norris, 2003). A grande questdo ¢ se esta habilidade
de pensamento critico também sera transferida para as vidas dos estudantes fora das salas
de aula. Dito em outras palavras, embora estes testes possam revelar habilidade em
pensamento critico, eles ndo necessariamente revelam propensdo para pensar criticamente.
(KOTZEE, 2016, p. 153; tradu¢do minha, énfases minhas)

O ponto de Kotzee acima ¢ fortalecido pela evidéncia de que a alta proficiéncia em
raciocinio quantitativo (uma habilidade de pensamento critico) ndo garante propensdo para
revisar as proprias crengas. Um estudo recente de Dan Kahan e colaboradores (2017)

revelou que individuos mais proficientes em raciocinio quantitativo tendem a usar essa
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capacidade de maneira seletiva a fim de conformar suas interpretagdes dos dados de certas
pesquisas ao resultado mais consistente com suas proprias visdes politicas. O estudo de
Kahan et al. (2017) apresentava duas versdes de um estudo ficticio sobre tratamento de
acne e duas versdes de um estudo ficticio sobre relagdo entre criminalidade e posse legal
de armas. Os resultados revelam que pessoas com alta proficiéncia em raciocinio
quantitativo fazem bom uso de suas capacidades para interpretar dados estatisticos de
pesquisas que ndo estdo relacionadas a uma visdo politica especifica (no caso, o estudo
sobre tratamento de acne), mas quando se trata de dados estatisticos de pesquisas
relacionadas a visdes politicas (como no caso do estudo sobre a relagdo entre criminalidade
e posse legal de armas), os sujeitos mais proficientes em raciocinio quantitativo fazem uso
de suas capacidades de modo a acomodar os resultados das pesquisas as suas visdes
politicas, ainda que os resultados contrariem essas ideologias. Kahan et al. propdem (2017:
74-75) que a hipdtese que melhor explica esse fendmeno € a “tese da cognigdo protetora de

identidade” [identity-protective cognition thesis (I1CT)].

Neste sentido, o discurso sobre pensamento critico, caso ‘pensamento critico’ deva
ser entendido como o cognato educacional de racionalidade (Siegel, 1988, passim), deve
ndo apenas enfatizar a habilidade de avaliar razdes, mas também as disposi¢des, os habitos
da mente e os tracos de carater que Siegel aglomera sob o rotulo de ‘espirito critico’ (cf.
Siegel, 1988, p. 39). Uma vez que algumas virtudes intelectuais (e.g., inquisitividade e
mentalidade arejada) ndo s6 habilitam, como também motivam seus possuidores a se
engajar com suas atividades caracteristicas; e, ademais, uma vez que algumas virtudes
intelectuais (e.g., curiosidade intelectual), em esséncia, motivam seus possuidores a se
engajar com suas atividades caracteristicas, segue-se que os testes padrdes para aferir
pensamento critico sdo limitados na tentativa de aferir o aprendizado de virtudes
intelectuais. Como bem nota Kotzee, alguns tedricos do pensamento critico reconhecem
estas limitagdes, propondo uma abordagem que ndo ¢ centrada apenas em habilidades,
dentre os quais se incluem os estudos de Perkins e seus colaboradores, ja revisados no

presente trabalho®’.

Kotzee acaba por propor cinco categorias de indicadores para aferir a efetividade
de uma educagdo com enfoque nas virtudes de carater intelectual, sendo elas as seguintes:

(1) indicadores globais de virtude intelectual (aferidas por meio de autorrelatérios com

97 Para uma revisdo detalhada de trés diferentes concepgdes de pensamento critico, cf. Siegel, 1988, Ch.1.
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medidas apropriadas para eliminar problemas de veridicalidade, diarios intelectuais,
relatorios de outras pessoas e relatdrios de professores); (2) indicadores de sensitividade
intelectual; (3) indicadores de habilidade de raciocinio; (4) indicadores de motivagao

intelectual; e (5) indicadores de reagdes emocionais (cf. Kotzee, 2016, pp. 158-159).
5.3.4 Indicadores de maturacao intelectual

A afericdo do aprendizado de qualquer virtude intelectual passa, por 6bvio, pela
aferi¢do de cada um de seus componentes separadamente, sendo eles, de acordo com o que
foi proposto no presente trabalho, os componentes disposicional, motivacional e
prudencial. O presente trabalho se concentra em lancar alguma luz a respeito de como

. . . . . . 98 .
aferir, em particular, o componente disposicional das virtudes”®. Assim, retomemos no que

consiste o componente disposicional das virtudes intelectuais.
Este trabalho caracterizou o componente disposicional da maneira que se segue:

1. Um trago de carater intelectual 7 de um sujeito S ¢ uma virtude intelectual
V' somente se 7 ¢ (a) uma disposi¢cdo que motiva ou habilita S a (b) se engajar
com uma atividade cognitiva caracteristica 4, (c¢) cultivada por meio do
exercicio habitual de um conjunto de praticas epistémicas situadas e que (d)

otimiza o sucesso de S em alguma demanda genérica da vida intelectual.

Novamente, observe-se que o componente disposicional possui uma miscelanea de
caracteristicas, algumas das quais sdo intrinsecas, outras das quais sdo relacionais. O
componente disposicional pode ser decomposto nos quatro aspectos ja indicados: (a) o
perfil disposicional de T (b) o padrdo de comportamento cognitivo caracteristico de T, (c)

a historia causal de T; e (d) o sucesso caracteristico de 7.

O presente trabalho propde que um olhar atento as relagdes de (a) e (b) com,
respectivamente, (c) e (d), sdo capazes de pavimentar um caminho para a afericdo do
componente disposicional. Em primeiro lugar, argumenta-se que o perfil disposicional de
um traco de carater intelectual 7 junto com o padrdo de comportamento caracteristico de 7
oferecem um referencial com base no qual se pode avaliar o crescimento de poder e

portabilidade de 7 (ambos aspectos indicadores da historia causal do componente

%8 Para lancar alguma luz a respeito da afericio dos componentes motivacional e prudencial, respectivamente,
veja-se, por exemplo, os indicadores de motivagdo intelectual e os indicadores de sensitividade intelectual
propostos por Kotzee (2016: 158).



237

disposicional). Neste sentido, por exemplo, os aspectos (a) e (b) possuem uma funcao
similar a nocdo de PIB potencial, com base na qual se avalia o PIB real de um pais. Em
segundo lugar, argumenta-se que, uma vez que os aspectos (a) e (b) determinam o aspecto
(d), a partir do qual se pode prever como uma pessoa se saira numa demanda genérica
qualquer, entdo um eventual indice de maturagdo intelectual deve levar em conta
indicadores relacionados as diferentes classes de virtudes intelectuais presentes na

taxonomia desenvolvida no Capitulo 1.

Observou-se ao longo deste trabalho que as virtudes intelectuais vém em graus. Este
fato pode ser explicado por diferengas seja no poder de uma virtude intelectual, seja na sua
portabilidade. Como ja explicado, o poder de uma virtude intelectual ¢ proporcional ao
conjunto de praticas epistémicas com base nas quais a virtude em questdo ¢ sustentada.
Assim, por exemplo, uma pessoa que sustente a autonomia intelectual na pratica do
raciocinio, mas ndo a sustente na pratica da interpretacdo possui, no conjunto de praticas
epistémicas que sustenta seu trago de carater intelectualmente autébnomo, a pratica do
raciocinio, mas ndo o da interpretagdo. Dai que se possa prever que tal pessoa tenderd a ndo
manifestar a autonomia intelectual quando solicitado que interprete um texto, mas tendera

a manifesta-la quando solicitado a raciocinar.

Ademais, explicou-se que a portabilidade de uma virtude intelectual é proporcional
ao conjunto de situacdes com base nas quais a virtude em questdo ¢ sustentada. Assim, por
exemplo, uma pessoa que sustente a autonomia intelectual em situacdes cotidianas de sua
atividade profissional, mas ndo a sustente em situagdes fora de seu ambiente de trabalho
possui, no conjunto de situacdes que sustenta seu traco de cardter intelectualmente
autonomo, as situagdes cotidianas em sua atividade profissional, mas ndo situagdes fora do

seu ambiente de trabalho.

Com efeito, pode-se prever que nem sempre nossos tracos de carater sdo
consistentes ao longo de diferentes circunstancias, estando essa consisténcia relacionada ao
conjunto de praticas epistémicas situadas por trds da manutencdo de um trago. Em suma,
nossos tragos de carater intelectual ndo sdo necessariamente robustos no que concerne seu

poder e portabilidade.

Neste sentido, indicadores de poder e indicadores de portabilidade sdo instrumentos
cruciais numa educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais, uma vez que por meio deles

poderiamos ter uma dimensao a respeito do conjunto de praticas epistémicas situadas que
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estdo na origem e na manutencao de uma virtude intelectual por parte de um estudante; e,
ademais, uma vez tendo uma ideia suficientemente precisa do perfil disposicional e da
atividade caracteristica da virtude intelectual em questdo, teriamos uma referéncia para
avaliar o quanto os estudantes robusteceram seu traco de carater intelectual ao longo de um

dado periodo de tempo.

Isto demanda, portanto, que os professores tenham, em primeiro lugar, clareza
conceitual suficiente a respeito da virtude que buscam promover em seus estudantes (ponto
observado em 4.2.2) e, em segundo lugar, métodos para diagnosticar a etiologia da virtude
em questdo (algo que poderia ser feito a partir da oportunizacdo dos estudantes para se
engajarem com a atividade virtuosa em questdo em diferentes praticas epistémicas e

situacdes). Tratemos agora do aspecto de sucesso de uma virtude intelectual.

Como ja observado anteriormente, o aspecto de sucesso de uma virtude intelectual
¢ derivativo dos aspectos (a) e (b); i.e., o perfil disposicional de 7 e sua atividade
caracteristica determinam a demanda genérica na qual o possuidor de 7 terd éxito em
satisfazer. Assim, por exemplo, a mentalidade arejada e a imparcialidade equipam seus
possuidores a terem sucesso em lidar com situagdes que demandem corregdo judicativa
por parte das pessoas precisamente porque (1) a mentalidade arejada caracteristicamente
motiva e habilita seu possuidor a transcender um ponto de vista cognitivo padrao a fim de
considerar seriamente os méritos de pontos de vista cognitivo distintos; e (2) a
imparcialidade caracteristicamente motiva e habilita seu possuidor a transcender uma
maneira de pensar baseada em interesses a fim de considerar de maneira consistente e
simpatica uma maneira de pensar baseada em principios. Ou seja, em ambos 0s casos tais

virtudes equipam as pessoas a corrigirem seus julgamentos®”.

Sendo isto o caso, segue-se que indicadores relacionados as diferentes classes de
virtudes intelectuais sdo de grande valor para a aferi¢do das mesmas. Assim, por exemplo,
indicadores de corre¢do judicativa ajudariam a aferir o cultivo de virtudes de correcdo
judicativa; indicadores de foco ajudariam a aferir o cultivo de virtudes de foco; etc. Neste
sentido, se quisermos saber se a comunidade escolar ou académica tem €xito em inculcar
nos estudantes virtudes como curiosidade intelectual e inquisitividade, duas virtudes de

motivagdo, entdo deve-se selecionar testes que indiquem o quao motivados os estudantes

9 A presente analise do conceito de imparcialidade foi sugerida no Capitulo 2 como uma analise preliminar.
Para uma classificag@o das virtudes intelectuais, veja-se o Capitulo 1.



239

estdo em se engajar com questdes a respeito de algum assunto; se se pretende inculcar nos
estudantes virtudes como ceticismo, autonomia intelectual, virtude testemunhal e
humildade intelectual (i.e., virtudes de confianga apropriada), entdo deve-se selecionar
testes que indiquem o nivel de confianga apropriada dos estudantes naquilo que ouvem,
leem etc. Sendo assim, poderiamos desenvolver testes de aprendizagem que sejam
indicadores de (virtudes de) (1) motivagdo; (2) foco; (3) confianca apropriada; (4)
transparéncia; (5) corre¢do judicativa; (6) desenvoltura; (7) organizagdo; e (8)

resisténcia ',

Alguns estudos de psicologia social podem ajudar a iluminar o assunto. Por
exemplo, os estudos de Alice Isen e colaboradores (1987, 1991) sobre os efeitos do estado
de humor positivo nos processos cognitivos podem ajudar a desenvolver testes de
aprendizagem para a classe de virtudes de desenvoltura, caso no qual poderiamos ter alguns
exemplos de indicadores de (6). A tarefa da vela de Karl Duncker, descrita no Capitulo 3,
poderia servir como um dos exemplos possiveis. Como ja descrita, a tarefa da vela de
Duncker consiste em, tendo a disposi¢do trés objetos, a saber, uma vela, uma caixa de
fosforos e uma caixa de tachas, fixar uma vela acesa na parede sem deixar cair pingos da

cera sobre o chdo (cf. Isen et al., 1987, p. 1123).

Um exemplo de indicador da classe (5) de virtudes intelectuais—as virtudes de
correcdo judicativa—sao oferecidos pelos estudos de Kahan et al. (2017) apresentados
anteriormente. Nestes estudos, mostrou-se que individuos com grande proficiéncia em
raciocinio quantitativo tendem a usar suas capacidades de maneira seletiva a fim de
conformar suas interpretacdes de dados de pesquisas (no caso, ficticias) ao resultado mais

consistente com suas visdes politicas.

Kahan et al. (2017) apresentaram aos sujeitos duas versdoes de um estudo ficticio
sobre tratamento de acne e duas versdes de um estudo ficticio sobre relagdo entre
criminalidade e porte legal de armas. Nas diferentes versdes, diferentes resultados eram
apontados. Obviamente, os sujeitos ndo sabiam se tratar de estudos ficticios. A proficiéncia
em raciocinio quantitativo dos sujeitos e suas posi¢des politicas foram testadas. Notou-se,

como esperado, que os sujeitos com maior proficiéncia em raciocinio quantitativo

100 No caso de possuirmos testes de aprendizagem que fossem indicadores de orientagdo continente, teriamos,
também, um indicador dos componentes motivacional e prudencial, uma vez que estes ultimos consistem,
respectivamente, nas virtudes intelectuais basicas de amor intelectual ou responsabilidade epistémica e
sabedoria pratica.
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compreendiam corretamente os resultados informados nos estudos ficticios sobre
tratamento de acne. Curiosamente, no entanto, os sujeitos com maior proficiéncia em
raciocinio quantitativo tinham uma tendéncia ainda maior que os demais em conformar os
dados dos estudos as suas predisposicdes ideologicas (2017: 67-71). Deste modo, aqueles
que se identificavam como liberais democratas, tendiam a interpretar os dados dos estudos
sobre porte legal de armas e criminalidade de modo a fortalecer suas opinides contrarias ao
porte de armas, enquanto aqueles que se identificavam como conservadores republicanos
tendiam a interpretar os dados dos estudos em questao de modo a fortalecer suas opinides
favoraveis ao porte de armas. Com efeito, as tarefas elaboradas por Kahan e seu time sdo
uteis para mensurar virtudes de corre¢@o judicativa, tais como objetividade, imparcialidade

e justica intelectual.

No caso das virtudes de confianca apropriada, as virtudes do grupo (3), hé os testes
que Solomon Asch elaborou para verificar o efeito da conformidade social nas pessoas. Ha
pelo menos duas espécies de conformidade social, a saber, a influéncia informacional e a
influéncia normativa (Vaughan & Hogg, 2014, p. 230). A conformidade social de tipo
informacional ocorre quando nds nos conformamos com o que outras pessoas declaram
porque acreditamos que elas t€ém informagdes acuradas ou sdo informantes confiaveis. A
conformidade social de tipo normativa ocorre quando nés nos conformamos com o que
outras pessoas declaram porque nds queremos que elas gostem de nds e nos aceitem. Em
seus estudos, Asch demonstra como as pessoas facilmente cedem a pressao por parte de um
grupo, pressdes estas que fazem com que atos de coragem e autonomia intelectuais, por

exemplo, sejam inibidos ou abandonados completamente.

Os experimentos de Asch envolviam a visualizacdo de uma linha principal de um
comprimento particular acompanhada de trés linhas adicionais. O comprimento de uma
destas linhas era idéntico ao comprimento da linha principal, enquanto o comprimento das
demais linhas adicionais ndo era idéntico ao comprimento da linha principal de uma
maneira que era visivel a todos os participantes. Os participantes, entdo, eram solicitados a
responder quais das trés linhas tinha o comprimento mais préximo da linha principal.
Ocorre que todos os participantes, a exce¢cdo de um, eram confederados, i.e., pessoas que
se passam por participantes reais, mas estao trabalhando para o experimentador para os fins
deste. Pedia-se a eles que, apOs certo momento, oferecessem respostas falsas acerca do que
estavam vendo. O verdadeiro participante era sempre um dos ultimos a oferecer sua

resposta. O resultado € que 33 por cento, ou um ter¢o dos participantes verdadeiros, cediam
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a pressdo do grupo e passavam a dar respostas que sabiam que estavam erradas (Asch,

1961, p. 226).

Algumas variagdes no estudo foram feitas (Asch, 1961, pp. 229-230). Um dos
experimentos envolvia um dos confederados dando respostas acuradas e mostrou que, nesta
situagdo, o participante verdadeiro ndo cedia a pressdo da maioria com a mesma frequéncia
com que cedia no caso de estar isolado. Outro desses estudos envolvia o participante
verdadeiro escrevendo, ao invés de declarando, a resposta, o que também mostrou que, em
tal circunstancia, o participante verdadeiro ndo cedia a pressdo da maioria com a mesma

frequéncia com que cedia no caso de estar declarando a resposta.

O que os experimentos de Asch revelam, a luz da terminologia das virtudes, ¢ que
certas situacdes em conjunto com certas caracteristicas psicoldogicas humanas tendem a
1nibir ou mesmo anular virtudes intelectuais como autonomia intelectual, ceticismo, virtude
testemunhal e coragem intelectual. Observa-se, assim, que situacdes que eliciam tal
fendmeno sdo excelentes ferramentas para testar a aquisi¢@o e a manutengdo de virtudes de

confianga apropriada, bem como da virtude da coragem intelectual.

Convém observar que em todos os testes aqui apresentados para as classes (3), (5)
e (6) de virtudes intelectuais, ha excecdes possiveis. E questionavel, por exemplo, se a
tarefa da vela de Duncker ¢ capaz de testar a virtude da adaptabilidade intelectual, uma das
virtudes de desenvoltura. Ademais, ¢ questionavel se os estudos de Kahan et al. (2017)
podem langar luz sobre como testar, especificamente, a virtude da generosidade intelectual,
uma virtude de corre¢do judicativa'®'. Por fim, os estudos a respeito do fendmeno da
conformidade social ndo sdo capazes de oferecer uma maneira de testar a virtude da
humildade intelectual, uma virtude de confianca apropriada. Apesar destas excecdes, no
entanto, elas claramente indicam uma maneira de testar as classes de virtudes intelectuais

indicadas.

Os indicadores aqui apresentados estdo, por certo, ainda em sua infancia, de modo
que um aprofundamento dos mesmos deve ainda estar por vir. Eles sdo, particularmente,
indicadores de determinados aspectos do processo de maturacdo intelectual dos estudantes.

Ha, neste trabalho, a esperanca de que eles apontem para o desenvolvimento de um indice

101 Neste caso, oportunizar aos estudantes o confronto com certas opinides que lhes desagradem a fim de
verificar se ja sdo eles capazes de, como costuma dizer Jodo Cezar de Castro Rocha, passar da caricatura de
um ponto de vista alternativo para a atitude descritiva de sua caracterizagdo, digo, verificar isto ¢ uma
maneira de colocar em teste a generosidade intelectual deles.
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de maturacdo intelectual no campo da educagdo. Convém, assim, desde ja esclarecer que
um eventual indice de maturagcdo intelectual devera também incluir indicadores de

habilidades de raciocinio, e talvez outros mais.
5.4 Sumario

A primeira se¢do deste capitulo buscou enunciar o problema da multiplicidade no
ensino de virtudes intelectuais que propostas de desenho curricular para uma educagdo com
enfoque em virtudes intelectuais devem levar em consideragdo. Como solug@o ao problema,
buscou-se apresentar critérios para a identificacdo de virtudes intelectuais relevantes no
ambiente de ensino. Os quatro critérios enunciados levam em consideracao,
respectivamente, o estagio de desenvolvimento cognitivo, as deficiéncias pessoais € 0s

interesses individuais dos educandos, bem como os valores das instituigdes de ensino.

A segunda se¢do deste capitulo buscou apresentar uma colecdo de medidas e
estratégias didaticas no ensino de virtudes intelectuais. Para tal, apresentou-se a abordagem
padrdo para a formagdo de virtudes, o exemplarismo, a teoria da aprendizagem social e
medidas auxiliares derivativas de estudos de psicologia social a respeito da interag@o entre

cogni¢do e afeccao.

Por fim, a terceira secdo deste capitulo buscou apresentar alguns caminhos possiveis
para resolver o problema da afericdo do aprendizado de virtudes intelectuais. O primeiro
caminho apresentado envolve a adaptacdo de medidas de virtudes morais para medir
virtudes intelectuais. O segundo caminho apresentado envolve a avaliacdo do
desenvolvimento epistémico dos estudantes. O terceiro caminho apresentado envolve a
avaliagdo de habilidades e disposi¢des de pensamento critico. De um modo geral, estas
avenidas s3o ou ainda bastante embriondrias, ou insatisfatérias em alguma medida. Propds-
se, ao final, que o aspecto etiologico do componente disposicional das virtudes intelectuais
pode ser aferido a partir de indicadores de poder e indicadores de portabilidade, e que o
aspecto de sucesso do componente disposicional das virtudes pode ser aferido a partir de
indicadores relacionados as diferentes classes de virtudes intelectuais. Estes indicadores
pavimentam o caminho para o desenvolvimento de um indice de maturagdo intelectual que,
ao lado de outros indicadores, poderiam servir para aferir o processo de maturacdo

intelectual dos educandos.
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CONCLUSAO: RETROSPECTIVA E PROSPECTIVA

O Capitulo 1, “Virtudes Intelectuais e Maturacdo Intelectual”, partindo da
constatacdo de que virtudes intelectuais sdo tracos de carater e exceléncias cognitivas
constitutivas do processo de maturagdo intelectual, buscou, em primeiro lugar, identificar
o que distingue as virtudes intelectuais de outras espécies de tracos de carater e exceléncias
cognitivas, obtendo, como resultado, um catalogo de notas caracteristicas do conceito de
virtude intelectual; em segundo lugar, estabelecer certos desiderata tedricos com base nos
quais diferentes modelos tedricos de virtude intelectual foram avaliados; em terceiro lugar,
sustentar que hé trés componentes que sdo individualmente necessarios e conjuntamente
suficientes para a posse de uma virtude intelectual, a saber, os componentes disposicional,
motivacional e prudencial. Por um lado, o componente disposicional foi apresentado de
modo a podermos distinguir quatro aspectos. Os trés primeiros nos habilitam a individuar
cada virtude intelectual discreta e conduzem ao externismo biografico das virtudes; o
quarto, por sua vez, nos habilita a classificar as virtudes de carater intelectual—e, somado
as observacdes subsequentes acerca de virtudes intelectuais basicas, pavimentou o caminho
para o desenvolvimento de um sistema de classificacdo das virtudes intelectuais
caracterologicas. Os componentes motivacional e prudencial, por sua vez, foram
identificados com virtudes intelectuais particulares, a saber, amor intelectual,
responsabilidade epistémica e sabedoria pratica. Tais virtudes demandam um tratamento
teorico distintivo em fun¢@o de suas caracteristicas peculiares. Resulta destas observagdes
que a estrutura psicoldgica de um carater intelectualmente virtuoso ¢ uma estrutura
psicolégica bipartida integrada; i.e., no qual os componentes disposicional e motivacional

preenchem cada uma das partes da estrutura e sdo integrados pelo componente prudencial.

O Capitulo 2, “Virtudes Intelectuais e Exceléncia Moral”, buscou mostrar de que
maneira as virtudes de carater intelectual contribuem para a exceléncia moral das pessoas.
Em primeiro lugar, argumentou-se que, embora virtudes intelectuais e virtudes morais
sejam tipos distintos de virtudes, sob certas condicdes—nomeadamente, quando a
manifestagdo de uma virtude ¢ atribuivel tanto a uma motivagdo distintivamente moral
como a uma motivacao distintivamente intelectual—, instancias de virtude intelectual sdo
instancias de virtude moral. Em segundo lugar, argumentou-se em favor da hipotese de que
a sabedoria pratica, a imparcialidade e a autonomia intelectual potencialmente beneficiam
tanto o aspecto cognitivo como o aspecto comportamental do desenvolvimento moral. Por

fim, argumentou-se em favor da hipdtese de que certas virtudes intelectuais potencialmente
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mitigam preconceitos, de modo que uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais

pode beneficiar o bem-estar geral da sociedade.

O Capitulo 3, “Virtudes Intelectuais e Afetos”, buscou mostrar como os afetos—
nomeadamente, emog¢des ¢ humores—estdo integrados com as virtudes intelectuais. Em
primeiro lugar, argumentou-se, por um lado, que a aquisi¢do e manutencdo da virtude da
coragem intelectual requer a aquisi¢do e manuten¢do de uma condi¢do emocional propicia
a lidar com emog¢des como medo, ansiedade e angustia epistémica; por outro, que a
aquisi¢do e manutencdo da humildade intelectual requer a aquisi¢do e manuten¢do de uma
condi¢do emocional propicia a lidar com emogdes como orgulho, vaidade e arrogancia
intelectual. Em segundo lugar, com base nestas constatagdes, argumentou-se em favor da
hipotese de que as virtudes da coragem intelectual e da humildade intelectual
potencialmente mitigam expectativas irracionais provocadas por emogdes como medo,
ansiedade, orgulho ou vaidade. Por fim, apresentou-se alguns estudos de psicologia social
que indicam que, por um lado, estados de humor de valéncia positiva eliciam, de um modo
geral, as virtudes de desenvoltura; por outro, estados de humor de valéncia negativa

eliciam, de um modo geral, as virtudes de confianga apropriada.

O Capitulo 4, “Virtudes Intelectuais e os Fins da Educa¢@o”, buscou sustentar que
a virtude intelectual ¢ um ideal educacional e que, como tal, ¢ recomendavel que figure
como um foco primario da educacdo. Em primeiro lugar, argumentou-se que o enfoque
educacional em virtudes intelectuais enseja todos os propositos educacionais estabelecidos
por documentos oficiais da educacdo brasileira. Em segundo lugar, levantaram-se quatro
objecdes acerca da inviabilidade do ensino de virtudes intelectuais, examinando-se as
forcas e fraquezas de cada uma destas objecdes. Por fim, arguiu-se que, no que diz respeito
aos fins epistémicos da educagdo, convém o endosso de uma abordagem ecuménica dos
fins epistémicos da educagdo, uma vez que, sendo a educagdo uma iniciagdo no espaco das
razdes, ¢ cabendo a ela promover a racionalidade, segue-se que conhecimento,
entendimento, habilidades de raciocinio e virtudes intelectuais sdo todos fundamentais no

empreendimento educacional.

O Capitulo 5, “Virtudes Intelectuais, Ensino e Aprendizagem”, buscou lidar com os
desafios pedagogicos de uma educagdo na qual a virtude intelectual € o ideal regulador. Em
primeiro lugar, apresentou-se quatro critérios a fim de que os educadores possam avaliar

quais virtudes intelectuais sdo mais relevantes de enfatizar no ensino. Tais critérios sdo
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altamente sensitivos ao contexto, de modo que eles promovem uma alta dose de
independéncia no momento de julgar quais virtudes serdo destacadas no ensino sem que
essa independéncia se manifeste arbitrariamente. Em segundo lugar, apresentou-se uma
série de métodos didaticos uteis para a educagao com enfoque nas virtudes intelectuais. Por
fim, argumentou-se que indicadores de poder e portabilidade—os quais indicam o conjunto
de praticas epistémicas situadas que figura na etiologia e manutencdo de uma virtude
intelectual—, bem como indicadores de motivagdo, foco, confianga apropriada,
transparéncia, corre¢do judicativa, desenvoltura, organizagdo e resisténcia—os quais
indicam o aspecto de sucesso derivativo da psicologia e manifestacdo caracteristicas de
cada virtude intelectual—, digo, argumentou-se que tais indicadores potencialmente
oferecem uma resolucdo ao problema de aferir o aprendizado de virtudes intelectuais.
Aliado a outros indicadores, tais como indicadores de habilidades de pensamento critico,
talvez se possa desenvolver um indice de maturacdo intelectual com base no qual serd
possivel avaliar instituicdes de ensino em termos de qudo bem elas preparam seus pupilos
a participarem de maneira efetiva e responsavel do espaco das razdes—e, com isso, orientar

politicas educacionais tendo em vista a promog¢ao da maturacao intelectual.

Ha, por certo, inimeras questdes em aberto, ou que pelo menos merecem um
detalhamento muito maior do que aquele que eu fui capaz de oferecer até aqui. Para citar
algumas: Qual ¢ a natureza das disposi¢des e como essa natureza pode esclarecer a natureza
dos tragos de carater intelectual? E o externismo biografico das virtudes compativel com a
teoria dos tracos locais (Doris 2002) ou com a teoria dos tragos mistos (Miller 2013a,
2013b)? Seria a auséncia de tragos de carater globais nas pessoas uma mera consequéncia
de ndo terem sido sistematicamente treinadas num ambiente de fomentagao de virtudes?
Dado o modelo tedrico de virtude intelectual endossado neste trabalho, seria apropriado
oferecer um tratamento teorico isomorfico as virtudes morais, ou estas tltimas demandam
um modelo a parte? Sdo as virtudes intelectuais, quando possuidas plenamente, virtudes
morais (Baehr 2011)? Com base em que indicadores de desenvolvimento moral deve-se
por a prova a hipotese de que certas virtudes intelectuais beneficiam os aspectos cognitivo
ou comportamental do desenvolvimento moral? Qual ¢ a natureza de emog¢des mencionadas
neste trabalho, tais como angustia epistémica e arrogancia intelectual? Como um curriculo
com enfoque em virtudes intelectuais se pareceria? Por fim, sdo diferentes métodos

didaticos mais apropriados para fomentar diferentes componentes das virtudes intelectuais?



246

E, ainda, ha componentes das virtudes intelectuais que devem ser fomentados antes de

outros?

Estas sdo algumas das questdes que pretendo perseguir daqui em diante, na tentativa
de refinar o presente trabalho ao longo das pesquisas que ainda planejo fazer. Mas uma vez
que ¢ improvavel que alguém consiga, sozinho, obter uma resposta satisfatéria a todas estas
questdes, convém aqui instigar, nestas consideragdes finais, a constru¢do de comunidades
escolares baseadas em um modelo experimental, em dire¢do ao que ja indiquei em Virtudes
Intelectuais e Educacgdo (2016: 23-24). Uma tal comunidade escolar baseia-se no trabalho
colaborativo entre professores e pesquisadores do campo da educacdo a fim de, por
exemplo, verificar quais métodos didaticos sdo mais eficientes no cultivo de virtudes
intelectuais. Isto deve ocorrer de acordo com uma metodologia experimental: em primeiro
lugar, os professores, sob orientagdo de interesses de pesquisa, manipulam algum fator
presente na comunidade escolar; em segundo lugar, mantém as outras condi¢des
constantes; finalmente, verificam o efeito da manipulacao sobre o comportamento que se
quer observar. A comunidade escolar, assim concebida, parece requerer a colaboragdo com
institutos de pesquisa empirica em educagdo, os quais poderiam estudar diversos topicos,
tais como o impacto de uma educagdo com enfoque nas virtudes intelectuais na mobilidade
social e no desenvolvimento econdmico, nos desenvolvimentos emocional, moral, civico e
cognitivo, e que poderiam também—ou pelo menos € o que eu esperaria—, incentivar
estudos curriculares cujo arrefecimento, como sugerido por Ronai Rocha (2008: 87), pode

explicar, a0 menos em parte, a crise do ensino basico brasileiro.

O Brasil, tendo a disposi¢cdo dezenas de universidades federais, dentro das quais ¢é
possivel manter e gerir colégios de aplicacdo em colaborag¢do com institutos de pesquisa;
e, ademais, dentro das quais ¢ possivel manter projetos de extensdo que beneficiem a
comunidade que sustenta suas atividades, digo, o Brasil tem todos os meios necessarios
para fazer avangos na educagdo. Some-se a isso a urgéncia civilizatoria em pavimentar o
caminho para o aprimoramento de nossas institui¢des de ensino: o nosso constante fracasso
em participar de maneira responsavel e efetiva do debate publico, sintomatico da condi¢ao
de imaturidade intelectual em que nos encontramos e da qualidade de nossa educagao. E,
apesar disso, ¢ na educagdo, e somente por meio da educagdo, que teremos uma chance de

triunfar como humanidade.
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