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Resumo

Este relatdrio surge no ambito da leccionacdo de um conjunto de aulas sobre a
unidade programatica de Filosofia da Ciéncia, unidade essa pertencente ao 11° ano
de escolaridade na disciplina de Filosofia. Nesse sentido o contetdo deste relatério
incide sobre um estudo e analise dos problemas filosoficos fundamentais suscitados
pela actividade cientifica — problemas como ‘ser4d a Ciéncia uma actividade
objectiva?, ‘O que distingue Ciéncia de pseudociéncia?’, etc. Para além disso ha
espaco a uma descricdo e reflexdo pessoal acerca dos conteldos e materiais que
foram utilizados na leccionacdo. Nessas aulas foram utilizadas diversas estratégias
para levar os alunos ndo s6 a adquirirem conhecimentos fundados nos contetdos em
voga, mas também para os fazer reflectir e pensar criticamente acerca dos problemas
levantados pela Filosofia da Ciéncia e pela actividade humana em geral. H& ainda
lugar a uma reflexéo pessoal acerca da legitimidade da avaliacdo e a uma defesa de
uma educacdo englobadora e critica, por oposicdo a uma educagdo técnico-

mecanicista.

Palavras-chave: Filosofia; Ciéncia; Educacédo; Reflexdo; Problemas.

Abstract

This report emerges in the scope of the lecturing of a group of school classes
about the programmatic unity of Philosophy of Science, unity which belongs to the
11" grade in the school subject of Philosophy. In that sense the content of this report
focuses on the study and analyses of the fundamental philosophical problems raised
by the scientific activity — problems such as ‘is Science an objective activity?’, ‘what
distinguishes Science from pseudoscience?’, etc. Beyond this, there is space to a
description and personal reflection about the contents and materials used for the
lecturing’s. In these classes diverse strategies where used to make the students, not
only to acquire expertise founded on the contents at stake, but also to make them
reflect and think critically about the problems raised by Philosophy of Science and
by the human activity in general. There is also place to a personal reflection about
the legitimacy of grade evaluations and to a defense of an englobed and critical

education, in opposition to a technico-mechanistic one.

Keywords: Philosophy; Science; Education; Reflection; Problems.



Introducéo
Este relatério da pratica de ensino supervisionada incide sobre um conjunto

de aulas leccionadas no 2° semestre do 2° ano do Mestrado em Ensino da Filosofia, e
que foram as aulas relativas ao ponto IV. 2. “O conhecimento e a racionalidade
cientifica e tecnoldgica” - “Estatuto do conhecimento cientifico” do Programa
Nacional de Filosofia'. Estas aulas foram leccionadas na Escola Secundéria Manuel
Cargaleiro e foram acompanhadas pela professora coordenadora de estagio Maria
Antonia Neves.

O relatério divide-se com a seguinte logica: Em primeiro lugar faco um
enquadramento da unidade curricular onde falo da sua importadncia num mundo
cientifico e tecnologicamente dominado, baseando-me, para isso, nas leis de base do
sistema educativo e em outros documentos fundamentais para a educagdo. Nesse
sentido, é discutida a importancia de um ensino da Filosofia da Ciéncia para uma
iniciacdo a apreciacdo critica do mundo em geral e da actividade cientifica em
particular. Por outro lado é também discutida a necessidade de uma educagdo
englobadora, que contemple quer uma dimensdo técnico-cientifica quer uma
dimensdo humanista e humanizante; De seguida é feita uma breve contextualizacdo
tedrica dos problemas e questdes levantados pelos conteldos programaticos
leccionados, sendo que esta parte se divide em quatro subunidades que dizem
respeito a distincdo do conhecimento cientifico do senso-comum, ao problema da
inducdo, ao método falsificacionista de fazer Ciéncia e a evolucao e objectividade da
Ciéncia. Essas unidades tedricas procuram encontrar uma fundamentacdo também
ela tedrica para as escolhas metodoldgicas e de contetidos que foi operada durante o
percurso prético das aulas supracitadas. Nesse sentido cada uma das grandes
questBes fundamentais da unidade € escrutinada até ao seu arquétipo teorico
essencial; Depois disso parte-se para a apresentacao e caracterizacdo da escola e das
turmas, utilizando para isso recurso a minha meméaria espacial e temporal bem como
recorrendo aos dados recolhidos por mim e a outros cedidos pela orientadora, bem
como aos recursos disponiveis na internet sobre as turmas e a escola; De seguida
surge aquela que é a exposicao, apresentacdo e fundamentacdo das aulas que foram

leccionadas durante o periodo lectivo que seleccionei. Trata-se de uma exposi¢cdo

! A partir de aqui sera tratado como PNF.



detalhada, de 2 em 2 aulas (180 min.), dos métodos, materiais e dindmicas que
utilizei para leccionar as aulas desta unidade, sendo que todos os momentos de aula
estdo apresentados e justificados do modo mais claro e conciso que consegui; por fim
surgem as reflexes finais, que visam fazer um apanhado geral das minhas
preocupacdes e dificuldades ao longo deste mestrado, bem como visam reflectir
sobre a minha evolucdo docente e sobre as aprendizagens ao longo dos semestres e
da sucessédo das aulas.

Ou seja, este relatério de mestrado visa, em suma, fazer um apanhado geral
daquela que foi a minha experiéncia de ensino ao longo das aulas da unidade de
Filosofia da Ciéncia, abrindo simultaneamente espaco a uma reflexdo pessoal acerca
dos desafios enfrentados no mestrado em ensino da Filosofia na sua totalidade.
Sendo que procuro, simultaneamente, mostrar uma unidade coesa e bem interligada
entre os diferentes pontos focados no relatério, ou seja, uma boa ligacdo entre o
enquadramento teérico da unidade curricular e a parte respeitante a apresentacéo,
apreciacao e justificacdo das aulas préaticas leccionadas na escola. Isto sem que, no
entanto, feche a porta a incursdes noutros dominios que considero fundamentais,
como o da legitimidade das avaliacGes e o da importancia da educagédo da Filosofia
para a construgdo de cidaddos autdnomos, livres e intelectualmente criticos. Procuro,
também, sempre que este relatério ndo se esgote numa mera descricdo inocua e
inocente das aulas leccionadas, mas, antes, que seja uma reflexdo completa acerca
das realidades de ensino com que me deparei, bem como seja uma reflex&o acerca da
importancia dos curriculos filos6ficos para a formacdo basilar dos jovens alunos —
futuro de amanh@&. Ou seja, a responsabilidade do professor na construgdo do futuro
da humanidade é enorme e requer uma grande autoconsciéncia, autocritica e uma
formacéo e aprendizagem continuas. Ser professor é também estar aberto, é querer

saber mais e € saber seduzir o maior nimero possivel de discentes a fazer o mesmo.

Nesse sentido a importancia dos contetdos e problemas levantados pela
Filosofia da Ciéncia é fundamental, uma vez que incentivam os alunos a sairem de
um certo dogmatismo epistemoldgico-cientifico que a quase todos &€ comum.
Questdes como “o que faz com que uma teoria seja cientifica?”, “evolui a Ciéncia em
direccdo a verdade?”, “sdo as teorias cientificas verificaveis?”, “sera a Ciéncia uma
actividade objectiva?”, etc. sdo questdes que aparentam ter uma resposta evidente,

mas que na realidade sdo complexas e levantam problemas fundamentais de dificil
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resolucdo e que vdo abrir o aluno a uma reflexdo aprofundada acerca de

pseudoconhecimentos que Ihes pareciam inicialmente evidéncias inquestionaveis.

Parte | — enquadramento teorico

Enquadramento da Unidade Curricular

A unidade curricular seleccionada para estas aulas enquadra-se no médulo IV
do PNF, denominado “O conhecimento e a racionalidade cientifica e tecnologica”.
Trata-se de todo o ponto 2 “Estatuto do conhecimento cientifico” e que vem no
seguimento do ponto 1, referente a “Descricdo e interpretacdo da actividade
cognoscitiva”. Ou seja, surge no seguimento das aulas dedicadas ao estudo
comparativo entre as teorias explicativas do conhecimento seleccionadas
(normalmente empirismo de Hume e racionalismo de Descartes). Vindo, por isso,

complementar estes estudos.

Esta unidade é especialmente importante devido as questbes que levanta
relativamente ao conhecimento cientifico, nomeadamente através do questionamento
de grandes dogmas profundamente enraizados nas mentes dos alunos. O
conhecimento proveniente das ciéncias €, quase sempre, tido pelos alunos como
verdade indubitavel. Eles sabem que a Ciéncia progrediu e que hoje existem
melhores previsdes cientificas do que no passado, mas, no entanto, e talvez devido a
forma ‘absolutista’ como o ensino esta estruturado, tém a tendéncia a achar que se
chegou a um momento na histéria da Ciéncia em que estamos perante um
conhecimento quase imaculado. Nesse sentido, os conteldos e as questfes tratadas
na Filosofia da Ciéncia vém abrir uma plataforma de discussdo fecunda, através de
questBes-problema como: “o que distingue conhecimento cientifico de pseudociéncia
e do senso-comum?”; “sdo as hipdteses cientificas verificaveis?”; “é a Ciéncia

objectiva?”; “de que modo evolui a Ciéncia?”; etc.

Esta unidade assume, assim, enorme importancia para o estudo préprio da
Filosofia no ensino secundario, alias € um dos contetdos obrigatorios do PNF. Estas
tematicas da unidade, do estatuto do conhecimento cientifico, fazem especial sentido
no caso das turmas a que as leccionei, uma vez que ambas as turmas faziam parte do
curso de ciéncias e tecnologias. Inicialmente os alunos ficaram intrigados com o que

seria essa coisa chamada Filosofia da Ciéncia, tinham duvidas cépticas relativamente



ao cruzamento da Filosofia com a Ciéncia. Era, por isso, fundamental levar os alunos
a assumirem um espirito critico e informado acerca das questdes levantadas pela

Ciéncia e pela Filosofia da Ciéncia.

A interdependéncia é um conceito fundamental da realidade cientifica, existe
sempre uma comunidade na qual o cientista se insere, sendo que é no seio dessa
comunidade que as teorias e as relagdes de conhecimento florescem. Nesse sentido €
fundamental que ocorra uma compreensdo, pela parte do educando, da necessidade
dessas relacbes de modo a que este se construa no dominio do eu bem como no
dominio do nds. E preciso entender a reciprocidade mitua e a interdependéncia das
relagbes a nivel geral, estendendo depois essas dimensdes para a realidade da
comunidade cientifica. Partindo do PNF, em que este cita? Philosophie et démocratie
dans le monde - une enquéte de I'UNESCO, fala-se da necessidade da insercdo da
disciplina de Filosofia no ensino secundario a uma escala global. Isto devido, entre
outras coisas, a capacitacao critica e reflexiva que esta disciplina pode proporcionar
aos educandos na sua individualidade e na sua vida inter-relacional. O texto da
UNESCO fala ainda, como uma das funcGes essenciais da Filosofia nas escolas, da
importancia de “aperceber-se do caracter limitado dos nossos saberes, mesmo dos
mais assegurados"”. Ora, este ponto é de vital importancia em toda a dimensdo do
ensino filosofico, mas é-o0 especialmente no que a Filosofia da Ciéncia diz respeito,
uma vez que um dos pressupostos subliminares desta unidade é precisamente por
sobre escrutinio as convicgdes e dogmas acerca da Ciéncia e da sua actividade que se
encontram pre-existentes na mente dos alunos — entre os quais se destacam o

absolutismo cientifico e um neopositivismo exacerbado.

Nesse sentido, ha a necessidade evidente de uma educacao ética e critica que
seja capaz de acompanhar o avanco cientifico e tecnolégico, isto porque se assim ndo
for existe a possibilidade de estarmos a educar seres tecnicamente competentes mas
ética e culturalmente orfaos. A Filosofia permite fazer isso mesmo, permite
acompanhar esse ensino quase positivista com uma dimensdo critica, ética e
reflexiva. No que & Filosofia da Ciéncia concerne, existe sempre a reflexdo acerca
dos problemas e dimensdes cientificas em questdo, permitindo (ou obrigando) ao

aluno repensar e a reformular as suas convic¢des. No respeitante as finalidades do

2 PNF. (2001). P4g. 4



programa, o primeiro ponto® é de primordial importancia para o estudo da unidade de
Filosofia da Ciéncia, uma vez que vai de encontro a ideia de dotar os alunos de
instrumentos que lhes permitam exercer uma actividade reflexiva sobre a actividade
cientifica, a0 mesmo tempo que vai de encontro a outra dimensdo importante que
trabalhei nesta unidade e que diz respeito a epifania da transitoriedade das teorias e
ideias cientificas.

Relativamente aos objectivos gerais do programa ha que destacar os pontos a
obedecer ao leccionar a unidade de Filosofia da Ciéncia e que dizem respeito a: no
dominio cognitivo, “2.2. Adquirir informacdes seguras e relevantes para a
compreensdo dos problemas e dos desafios que se colocam as sociedades
contemporaneas nos dominios da ac¢do, dos valores, da ciéncia e da técnica.”; no
dominio das atitudes e dos valores, “1.2. Desenvolver atitudes de discernimento
critico perante a informacdo e os saberes transmitidos.”; no dominio das
competéncias, métodos e instrumentos, “2.2. Questionar filosoficamente as pseudo-
evidéncias da opinido corrente, por forma a ultrapassar o nivel do senso comum na
abordagem dos problemas.” e “2.7. Desenvolver actividades de analise e confronto
de argumentos.”, bem como a todo o ponto 3. respeitante “as competéncias de
analise e interpretacdo de textos e a composicdo filoséfica.”. Na construcdo das
minhas aulas procurei ter em conta todos estes aspectos, de modo a cumprir, ndo s6 o
que o programa exige, mas sobretudo porque também acho estes objectivos e
competéncias essenciais a boa praxis filos6fica com os alunos.

No artigo 9° da Lei de Bases* do sistema de ensino, alinea a), fala-se, como
um dos objectivos deste nivel de ensino, “Assegurar o desenvolvimento do
raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e o aprofundamento dos elementos
fundamentais de uma cultura humanistica, artistica, cientifica e técnica que
constituam suporte cognitivo e metodolégico apropriado para o eventual
prosseguimento de estudos e para a insercdo na vida activa”. O que vai de encontro a

ideia da leccionagcdo de uma Filosofia. Nesse ambito, as questes levantadas pela

8 “Proporcionar instrumentos necessarios para o exercicio pessoal da razdo, contribuindo para o
desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica, para a compreensdo do
caracter limitado e provisério dos nossos saberes e do valor da formagdo como um continuum da
vida.” — pag. 8.

* Decreto-Lei n°® 49/2005, capitulo Il — Organizagdo do Sistema educativo — subsec¢do II. Ensino
secundario.



Filosofia da Ciéncia, sdo importantes uma vez que estas permitem ao aluno
humanizar e reflectir profundamente sobre as questfes fundamentais levantadas pela
actividade cientifica. Trata-se novamente da questdo de conciliar a dimensdo e o
estudo técnico-cientifico com uma dimensdo critica, céptica, cultural e
humanizadora. Esta harmonia entre as diferentes dimensdes € fundamental para
formar cidaddos activos e empenhados na melhoria das condi¢6es sociais, culturais,
cientificas e politicas da comunidade dos entes humanos. E é este preparo que a
Filosofia também deve ajudar a fazer, pois, quando que ndo nela, tém 0s nossos
alunos contacto com uma disciplina que Ihes procura ensinar a pensar criticamente e
a reflectir sobre a sua condi¢cdo e accdo no mundo? Actualmente, a Filosofia esta
solitaria nesse papel! E, por isso, hd que fazé-lo bem. O professor tem de ter a
capacidade de inspirar e incitar o aluno a pensar pela propria cabeca, estando, no
entanto, sempre ‘apoiado nos ombros de gigantes’.

O relatério Delors® destaca a importancia da necessidade de uma abertura ao
universo da Ciéncia para que a educacdo seja completa e interligada com todos 0s
dominios do saber. E para que o futuro seja preparado em bases fundamentadas e
sustentadas, dada todas as reviravoltas técnico-cientificas de um mundo em constante
mudanca. Mas para isso, acrescento eu, € necessario conciliar essa dimensdo
cientifica com uma visdo interligada e humanista do mundo. Ai a Filosofia da
Ciéncia pode ajudar os alunos a, ndo s6 terem uma nocao da importancia da Ciéncia
a uma escala global, como os pode também ajudar a percepcionarem os problemas e
os desafios levantados por essa actividade. Sendo que simultaneamente é possivel
trabalhar com os alunos temas que os fazem pensar criticamente a Ciéncia, 0 seu
progresso, a sua natureza e a sua objectividade.

Para Savater®, as exigéncias continuas da sociedade no que a Ciéncia e a
tecnologia diz respeito mutilam as futuras geragdes de uma visdo historica, literaria e
filosoficas essenciais a uma humanidade ‘saudavel’. Os modelos de ensino
contemporaneos parecem estar a favorecer um ensino baseado em conhecimentos
cientificos e técnicos, pois supdem-se que este tipo de ensino apresenta uma utilidade
pratica imediata para a sociedade. Gerou-se entdo um divorcio entre a cultura

cientifica e a cultura literaria. Para uma verdadeira evolucdo e progressdo da

® “Educagdo: Um tesouro a descobrir — relatério para a UNESCO da comissdo internacional sobre
Educagéo para o séc. XXI.” Pag. 33
® Savater, F. (1997). El valor de educar. Barcelona: Editorial Ariel. P4g.50-60 e 63-70.



humanidade h& que haver uma integracdo conjuntiva dos saberes, simultaneamente
conciliar as capacidades artisticas, criativas, analiticas e uma visao global do mundo
com essas capacidades técnicas e cientificas. Nesse sentido o que melhor ha que a
Filosofia para incitar esse espirito critico e reflexivo aliado a curiosidade cientifica?
E que melhor ha do que a Filosofia da Ciéncia para colocar a Ciéncia e as questfes-
problema que esta levanta em perspectiva?

Também Jacques Bouveresse’ considera que o progresso do conhecimento
deve ser acompanhado por um progresso moral. E cabe a educacdo armar o homem
de espirito critico, para que com o progresso do conhecimento e da Ciéncia ndo seja
dominado e manipulado por politicas e ideologias. As tecnociéncias deixam, assim,
de ser vistas como libertadoras do homem. J4 Lyotard® considera que vivemos agora
numa época pds-moderna onde se da o fim do humanismo — a ideia de homem
enquanto sujeito, consciente, responsavel e critico esta em declinio. Nesse sentido a
finalidade da educacdo seria agora tornar as pessoas humanas sensiveis a diferenca,
fazendo-as sair de um pensamento massificante em direc¢do a um discernimento e a
uma formacdo para a complexidade dos conhecimentos. A educagdo nao se pode
esgotar na profissionalizagdo, pois tal é bloqueador das capacidades e do saber. Para
Lyotard o humano ndo se pode limitar a uma tarefa para toda a vida, ha, antes, que
promover a mobilidade e a politecnicidade. Assumindo esta perspectiva a Filosofia
pode ajudar o aluno a encontrar dentro de si essa multiplicidade (des)inquietante,
fazendo-o reflectir e tornando-o capaz de pensar critica e eticamente acerca das
questdes-problema do mundo. As questdes tratadas na Filosofia da Ciéncia pode,
nesse sentido, ajudar também o aluno a encarar com outras faculdades e
competéncias a sua futura formacdo universitéria, que €, normalmente, especialmente
em areas cientificas, ultratecnicista e nada reflexiva e autocritica. Ao facultar essa
dimensdo de ensino estamos a ajuda-los a serem auténomos, informados e,
esperamos, dotados de capacidades criticas acerca da Ciéncia e do seu
funcionamento e actividade.

*
Inicialmente o plano de aulas sobre o qual iria incidir este relatorio de

mestrado, dizia respeito a unidade dedicada ao estudo da teoria do conhecimento

" Kechikian, A. (1993). Os filésofos e a educago. Lisboa: Ed. Colibri. Pag. 33-38.
% |BIDEM. P4g. 47-53.



de David Hume. No entanto, e por motivos de salde, estive impossibilitado de
leccionar essa sequéncia de aulas®. Assim sendo tive, devido a constrangimentos
de tempo e logisticos, de seleccionar a segunda unidade que mais me agradaria
leccionar no tempo que faltava para acabar o ano escolar. Ap6s um pequeno
periodo de andlise e reflexdo, acabei por optar pelo ponto 2 da unidade IV
denominado “Estatuto do conhecimento cientifico” e que trata as questdes e
problemas fundamentais levantados pela Filosofia da Ciéncia.

2.Breve contextualizacéo tedrica dos problemas trabalhado na unidade.
2.1. Distin¢do conhecimento cientifico e senso-comum.

Em primeira anlise a distin¢do entre conhecimento cientifico e senso-comum
parece Gbvia, no entanto, ndo € assim tanto. E necessario ter presente, de forma bem
definida, ambos os conceitos de modo a se poder fazer uma distin¢éo credivel e séria.
Ora esse foi precisamente o primeiro passo seguido nas aulas que dei — demarcar a
Ciéncia do senso-comum. A importancia desta distingdo materializa-se num novo
tipo de perspectiva acerca do objecto de estudo’®, tornando o discente consciente da
natureza desse diferenca. Nesse sentido, é importante fazer a distin¢do entre ciéncias
empiricas e ciéncias formais, ou seja, a distingdo entre as ciéncias que requerem uma
base experimental e real (com realidade empirica) e as ciéncias cujo objecto de
estudo é uma absoluta abstraccéo (caso da matematica por exemplo)*!. As ciéncias
empiricas procuram descobrir a regularidade dos fendmenos, enunciando-os, depois,
como principios, teorias ou leis cientificas gerais. Estas teorias tém de assumir a
possibilidade de previsbes e testes rigorosos que resistam (ou que sejam
corroborados) pelo confronto com a experiéncia através de rigorosos métodos de
prova. Nesse sentido, a Ciéncia distingue-se dos restantes saberes, na medida em que
possui essas dimensfes de teste e previsdo assentes, normalmente, em principios

matematicos.

Ou seja, as teorias cientificas englobam um conjunto organizado e

sistematizado de leis que procuram explicar e prever um certo tipo de fenémenos.

% Ver o capitulo de caracterizagdo das turmas - neste relatrio. Pag 35.

' Nomeadamente saber o que existe de particular na actividade cientifica.

! Esta distingdo é importante no contexto do ensino secundario, uma vez que leva os alunos a
apreenderem melhor a dualidade entre realidades empiricas e realidades abstractas.



Pelo contrario, o senso-comum nao possui qualquer caracter sistematico ou
organizado de conhecimentos, limita-se a explicacbes e crengas vagas e pouco
crediveis — sendo que se foca numa apropriacdo das realidades Obvias. Nas teorias
cientificas as hipoteses sdo passiveis de revisdo se 0s dados obtidos pela experiéncia
ndo se adequarem ao previsto, ou seja, se por exemplo a teoria geral da relatividade
deixar de prever um certo tipo de distorcdo espaco-tempo devido a massa de um
objecto celeste X, entdo a teoria estd sujeita a escrutinio e, possivelmente, ao
abandono. Ora no senso-comum nao existe essa dimensdo de revisdo porque ndo ha
objectividade nem uma ldgica racional definida. Para além disso é natural que os
limites entre senso-comum e Ciéncia sejam bem delineados por uma falta evidente
de sistematicidade, linguagem, organizacéo e critica por parte do senso-comum. Pois,
este tipo de conhecimento, é uma amalgama mal definida de conhecimentos
adquiridos por popularizacdo cientifica, tradicdo oral, experiéncia pratica, etc. (esta
também relacionado com supersticdes e preconceitos). Acumulam-se os dados da
experiéncia vivida sem um critério de selectividade e coeréncia definido, estando
assente numa linguagem ambigua e numa heterogeneidade de origens. Pode-se dar o
exemplo de um agricultor que é extremamente certeiro na previsdo meteorolégica
para o local das suas pastagens, mas se o fizer para outras zonas ja ndo é capaz de
proceder com eficécia. Ja as previsdes feitas pela Ciéncia meteorolégica sdo quase
igualmente certeiras para toda e qualquer zona de estudo™.

Relativamente a distingdo entre Ciéncia e senso-comum, é ébvio que existem
varias ramificacGes por onde estudar a questdo. Claro que se costuma partir pelo
6bvio. Assim, podemos caracterizar a actividade cientifica pela busca do
conhecimento mais objectivo possivel em diferentes areas do conhecimento através
de conjuntos organizados e sistematicos de leis explicativas de fendmenos. Desse
modo, convém que os métodos de prova sejam racionais, objectivos e abertos ao
publico®®. As teorias cientificas visam a previsdo de fenémenos de modo explicativo
(leis da natureza), sendo que essas teorias sdo constituidas em si mesmas por um
corpo organizado de leis munido de profundidade tedrica e sdo formalizadas numa
linguagem técnica e especifica. Nesse sentido as diferencas entre Ciéncia e senso

2 Gex, M. (1964). Eléments de philosophie des sciences. Neuchatel: Editions du Griffon. Pag. 19.
3 Lakatos, E. M., & Marconi, M. d. (1985). Fundamentos de metodologia cientifica. Sdo Paulo:
Atlas. Pag. 75-80. — Esse publico é um publico muito particular, sendo constituido pela comunidade
cientifica e por todos aqueles que sao capazes de compreender e criticar a actividade cientifica.



comum sdo abissais, pois ao passo que o conhecimento cientifico tem aquelas
caracteristicas de sistematicidade e de controlo dos dados obtidos, 0 senso comum
(ou conhecimento vulgar) é assistematico, baseado em crencas amplamente
difundidas, em saberes imediatos originados por observac6es ingénuas da realidade,
em acumulacBes maioritariamente acriticas de conhecimento por tradicdo, em
explicacGes marcadamente superficiais e €, também, expresso em linguagem corrente

e/ou ambigua, etc."

Alias, ndo é por acaso que se considera que a Ciéncia vem pbr a nu as
realidades escondidas pelas supostas evidéncias da interpretacdo popular.™®> Podendo
mesmo 0 Senso comum ser visto como um obstaculo ultra-resistente ao presumido
progresso do conhecimento cientifico — um ‘obstaculo epistemolégico’®. Como s&o
os casos exemplificativos de um cepticismo marcadamente criacionista relativo a
teoria geral da evolucdo das espécies, ou de uma descrenca na evidéncia do planeta

Terra ndo ser o centro do Universo.

Enquanto o senso-comum esta dependente da subjectividade, o conhecimento
cientifico é objectivo®’ e, por isso mesmo, independente das inclinacdes do sujeito
cientista. Ou seja, a Ciéncia vive num grau de abstrac¢do racional que permite um
grau de sistematicidade e de explicacdo que ndo deixa espaco para as inclinacGes e
crengas do sujeito. No entanto isto ndo invalida que o cientista faga um confronto das
hipéteses cientificas com os factos™ obtidos pela experiéncia, visando pér & prova a
teoria ou lei em estudo. J& o senso-comum tende a ndo colocar as suas crengas a
prova, uma vez que tende a aceitar os factos tais quais estes foram transmitidos ou
apreendidos. Ficando-se muitas vezes pelo mundo das aparéncias, dos preconceitos e
das ideias feitas. A Ciéncia vai para la das aparéncias, procura conhecer a realidade
tal qual ela é através de métodos de teste sistematicos, criticos, objectivos e publicos.
Portanto o seu poder explicativo supera em muito aquele que advém do senso-

comum.

“ Freire-Maia, N. (1991). A ciéncia por dentro. Petrépolis: Vozes. (adaptado a partir do material de
apoio de Luis Rodrigues).

' |BIDEM

' IBIDEM

'" Diz respeito a fenémenos de regularidade que podem ser matematicamente escrutinados.

BA prépria nocao de facto ja pressupde uma catalogacéo e identificacdo no interior da ciéncia.
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Em suma, o senso-comum tende a assumir acriticamente posi¢cdes acerca das
coisas, posicOes essas que muito dificilmente abandona ou corrige, como € o
exemplo dos dois séculos que demorou o heliocentrismo a ser largamente aceite na

cultura geral®

. Sendo que ainda hoje a teoria da evolucdo das espécies € vista com
desconfianca e esta longe de ser amplamente aceite. Segundo Freire-Maia, a Ciéncia
tem uma caracteristica muito especial e que é fundamental para a sua evolucao e
distincdo do senso-comum, e que € a capacidade de, através de instrumentos e
hipoteses refinadas, tirar do ocultismo a interpretacdo correcta dos fendmenos e
factos do mundo. O autor v&, ndo sem razdo, O Senso-comum cOmo um
conhecimento superficial e ingénuo que, ao contrario do que outros pensam, nao gera
(ndo esta na génese de) nenhum tipo de conhecimento cientifico, sendo visto mesmo

como um obstéculo epistemoldgico.

No entanto, ndo € liquido que seja sempre assim, pois parece evidente que
algumas ciéncias se desenvolveram devido as necessidades praticas da humanidade e
da sua industria?® — por exemplo, a geometria a partir da necessidade de medicdo de
terrenos, a biologia a partir da necessidade de estudo animal e de problemas de
salde, etc. Ainda assim, a informacgdo funcional recolhida a partir da experiéncia
pratica do senso-comum raramente é seguida de uma explicacdo acerca dos factos (a
roda foi inventada antes de se ter teorias cientificas sobre forcas e fricgdes). A
Ciéncia surge precisamente da vontade de encontrar explicagdes sistematicas e
controlaveis para os fendmenos. A verdade é que o senso-comum difere da Ciéncia
também na medida em que as suas crencas ndo sdo submetidas a teste ou a qualquer
escrutinio sistematizado, ndo obedece a leis e ndo sistematiza teorias. Por sua vez, a
Ciéncia, com a sua linguagem técnica especifica, procura encontrar hipdteses
preditivas de grande valor sistematico. Essa dimensdo de teste € que permite a
Ciéncia avangar, uma vez que ao submeter uma teoria a teste existe sempre a

possibilidade das suas hipdteses virem a ser refutadas pela experiéncia.

Parte do estudo da Filosofia da Ciéncia esta directamente relacionado com a
analise dos métodos de questionamento utilizados pelas mais variadas ciéncias. Ao
analisarmos as questBes filosoficas levantadas pela Ciéncia podemos aprofundar

19
IBIDEM.
20 \er: http://www.aartedepensar.com/leit_sensocomum.html (trad. Pedro Galvao).
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melhor os pressupostos que se encontram implicitas na pratica cientifica. Nesse
sentido, a Filosofia da Ciéncia procura discutir e responder a questfes que essa
actividade levanta — como exemplo, “deve esperar-se que 0S acontecimentos
verificados no passado se verifiquem no futuro?”, “Pressupfe, necessariamente, a
Ciéncia uma evolugdo progressiva em direccdo a verdade?”, etc. Foram estas
questBes, que sdo implicitas a actividade cientifica, que trabalhei com os alunos. Fiz
entender que esta disciplina filosofica vem, muitas vezes, questionar aquilo que os
cientistas supdem como garantido. Nesse sentido, deparamo-nos com o problema da
indugdo como um dos principais problemas levantados e tratados no dominio desta
disciplina. E que diz respeito a saber se € possivel superar a mais do que aparente
injustificabilidade da indugdo.

2.2. O problema da indugéo
O problema da inducédo é, em primeiro lugar, um problema que surge devido

a evidéncia da incapacidade de se justificar racionalmente raciocinios e
generalizacGes indutivas. Isto acontece pois existe sempre um salto de fé que é feito
quando se parte das premissas para a concluséo — parte-se de casos particulares para
uma lei geral, e ai reside o problema de como justificar essa atitude. Sendo que isso
implica a crenca de que os fendmenos da natureza sdo uniformes e que por tal razdo
todas as coisas ocorrerdo no futuro como ocorreram no passado. Ora, como veremos,
através do pensamento de David Hume, este tipo de crenca esta assente no habito e

num raciocinio circular que contempla uma petico de principio®.

Como empirista David Hume vai defender que todo o nosso conhecimento
provém da experiéncia. Todas as ideias sdo, pois, para ele, copias das impressdes.
Esta exposicdo binaria surge como distin¢do entre "impressfes” - dados fornecidos
pelos sentidos tanto internos (como a percepcdo de um estado de tristeza), quanto
externos (como a contemplacdo de uma paisagem) - e "ideias" (representacdes da
memoria das impressfes), conceitos que se distinguem apenas pelo grau de
vivacidade e de forca com que impressionam a mente. As ideias sdo as
representacOes armazenadas na memoria; por isso, sdo mais fracas e menos vivas do

que as impressdes. Clarificando melhor, as impressées sdo o que temos de mais

21 Ex: “todos 0s corvos observados até hoje sdo negros, Logo, o proximo corvo que observar sera
negro” pressupde a crenga de que a natureza é uniforme, e essa crenga € justificada com um
raciocinio indutivo e circular. Cai-se numa falacia logica.
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vivido na mente, sdo as impressdes dos sentidos no momento em que ocorrem, isto é,
aquilo que é visto, aquilo que se ouve, e tudo aquilo que os sentidos produzem como
sensacdo (Ex: prazer, dor, etc.); Por sua vez, as ideias sdo reproducdes fracas, séo
clpias das impressdes. Se pensarmos no sabor da magcd, essa ideia ndo tem a mesma
vivacidade quanto saborear empiricamente a macd e termos a impressdo do seu
sabor. Ndo encontramos impressdes complexas, mas sim ideias, ideias que se podem
dividir em simples e complexas. Por exemplo, a minha ideia de maca é uma ideia
complexa que tem como fonte ideias simples, neste caso a ideia da cor vermelho, da

textura, do sabor, etc. correspondentes a ideia complexa maga.

Mas foquemo-nos na nogédo de causalidade, que é, antes de mais, uma regra
de associacdo de ideias. E para compreender a causalidade?® Humeana temos de
compreender a forma como se associam as ideias. E por isso que iniciarei uma breve
exposi¢cdo do modo como se associam as ideias, sempre com vista a plenificar a

argumentacao da filosofia causal do seu autor de modo minimamente fidedigno.
Da associagdo de ideias™®

Como j& vimos a mente trabalha com impressdes e ideias, e acrescento
ainda que essas ideias e impressdes nunca podem ser detidas pela mente no seu
estado simples, impressdes e ideias s6 se ddo na mente associadas umas as outras. A
imaginacdo passa de uma a outra ideia irresistivelmente, e prescinde, nesse percurso,
do concurso do raciocinio; a associacdo de ideias na imaginacdo, portanto, € a priori.
Cada impresséo ou cada ideia pode desaparecer ou renovar-se na mente conforme as
percepcgdes. Hume considera a mente um feixe de ideias e impressfes associadas
segundo determinados principios, definindo-as pelas suas associacbes. O
reconhecimento das ideias simples como unidades invaridveis da mente ndo exprime
a constancia e uniformidade da actividade imaginativa. O que confere a esta a sua
estabilidade ndo é a associacdo das mesmas ideias simples nas mesmas ideias
complexas, mas sim, as relacdes ou principios através dos quais essas ideias simples
se associam umas as outras. As ideias simples, por exemplo: cavalo e asas, quando
unidas pela imagina¢do formam uma ideia complexa, neste caso: cavalo alado. Mas

de que modo e com que regulamentos podemos associar ideias? Hume diz-nos a esse

?2 0 problema da causalidade identifica-se completamente com o problema da indugéo.
% Hume, D. (2003). Investigacao sobre o entendimento humanao. Lisboa: Edi¢des 70. Pag. 26 — 33.
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respeito que existem trés qualidades associativas da imaginacdo, e que sdo a
semelhanca, a contiguidade e a causalidade.

A associacdo de ideias, que preside a composicdo das ideias complexas na
imaginacédo, é uma propriedade original da natureza humana e consiste huma funcao
essencial da mente. E impossivel que a mente se detenha numa Gnica ideia simples,
como é impossivel que o corpo seja afectado por uma Unica impressdo simples. Se
uma ideia se ‘da’ a imaginacdo, qualquer outra, unida a ela por relacdes de
semelhancga, contiguidade ou causalidade, segue-se-lhe naturalmente. As relacGes de
ideias dizem respeito antes a qualidade operatéria do que ao contetdo formal das
proprias ideias. A relagcdo que a imaginacdo estabelece entre duas ideias € exterior a
estas, e ndo pode ser deduzida a partir da apreciacdo de nenhuma delas em particular.
A associacao de ideias é uma regra da imaginacdo, e ndo um exercicio livre das suas
faculdades. O mecanismo da associacdo de ideias da-se a conhecer pelos seus efeitos
na imaginacdo, e sdo os efeitos dessas operacOes associativas que constituem os
dados originais de uma mente onde a accdo se desenvolve independentemente da

consciéncia que temos dela

A regra da associacdo de ideias que aqui nos interessa € a causalidade. Essa
nocdo da-se a mente quando apreendemos um y como causa da accdo ou da
existéncia de um outro y (por exemplo: a presenca de agua em temperaturas
inferiores a 0°C, provoca o seu congelamento). A causalidade, para Hume, ndo so é
um modo de operagdo da mente, uma relagcdo natural pela qual duas ideias, uma
introduzindo a outra, se associam na imagina¢do, mas constitui ainda uma relacéo
filosofica, uma qualidade que torna possivel a comparacdo dos objectos implicados.
Para Hume, todos os tipos de raciocinio consistem em comparar e em descobrir as

relagGes entre dois objectos, estejam estes presentes ou ndo aos sentidos.

A ilusdo de causalidade suscita-nos a ideia de que a ac¢do ou a existéncia de
um objecto é, necessariamente, seguida ou precedida pela ac¢do ou existéncia de um
outro. Conhecer, para Hume, é formular proposi¢des de causalidade, mas as
conexdes causais sdo ndo-materiais, ndo as podemos deduzir a partir da qualidade
dos objectos relacionados e, portanto, ndo nos € possivel afirma-las, como
percepcdes distintas, a impressdes de sensacdo distintas. Isto o que significa é que,
mesmo sendo possivel formar a ideia de dois objectos distintos a partir das suas
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respectivas imagens, ndo se pode formar, de forma imperiosa, uma ideia de relacado
causal asseguradora de uma unido necessaria entre ambos 0s objectos. Ao
examinarmos a relagdo causal "a bola deslocou-se porque a pontapeei”, verificamos
que “a bola deslocou-se” e “pontapeei” remetem para duas impressdes distintas, mas
ndo podemos encontrar a conexdo “porque” derivada de uma terceira impresséo, e
essa conexdo é que cria a propria associacdo de ideias. O que isto significa é que ndo
é possivel inferir dedutiva ou empiricamente a existéncia dessa conexao necessaria.
Estamos portanto no ambito das verdades de facto, ou seja, é possivel, ao contrario
do que acontece nas relacdes de ideias (2+2=4, triangulo tem tés vértices, etc.),
conceber alternativas opostas sem entrar em contradicao para os factos e fendmenos
em estudo — pressupor que o Sol ndo se levantara amanhd ndo constitui qualquer

contradicéo.

Como veremos mais a frente, de nenhum modo se pode inferir um objecto
a partir de outro sem ser pela experiéncia da sua conexdo ‘habitual’, ou seja, a
conexdo entre causa e efeito implica um habito da mente — se a mente observa
constantemente A seguido de B acaba por criar uma conjuncao constante, conjuncao
constante essa que sO 0 € pelo habito e pela crenca de que se A aconteceu entdo
ocorrerd necessariamente B. O fendmeno s6 € dito necessario do ponto de vista de
quem, inferindo por observacdo uma intencdo causal, relaciona o acto ao motivo. A

conexao parece SO existir, portanto, no sujeito e ndo nos proprios objectos.

Da Causalidade — habito e crenca®

Pelo senso comum espera-se, quando ha um evento que causa outro, que haja
uma conexdo entre os dois que faca com que ao primeiro se siga o segundo. Hume
vai refutar esta crenca. Pese embora confirme que de facto ha percepcdo de dois
fendmenos, isto ndo significa que haja necessariamente uma conexao entre ambos. E
aqui que entra o dominio do héabito, segundo Hume sé existe a ideia de causalidade
através da experiéncia perceptiva de ao percepcionarmos dois fendmenos que
ocorreram sempre consecutivos no tempo, tendemos a criar uma expectativa (crencga)
de que quando o primeiro ocorre, se seguird necessariamente o segundo. Este habito

de experiéncia dos fendmenos e essa crenca de que essa repeticdo se ira manter

2% |BIDEM. P4g. 60 — 80.
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sempre, constituem tudo quanto podemos saber sobre a causalidade — se existe de
facto uma conexao inevitavel entre tais fenémenos € algo que ndo podemos saber, ja
que tudo o que podemos inferir da percepcdo é um ‘A seguindo de B’ e ndo um
‘dado A, logo B’. Limitamo-nos, pelo habito e pela crenca, a termos a sensacdo de
que ‘A, logo B’. A crenca na causalidade é para Hume, ao nivel mais basico, pura e
somente isto: instinto. A prépria crenca na causalidade estd assente numa falacia
l6gica, naquele que constitui o problema da inducdo — uma peticdo de principio®. A
prépria causalidade s é percepcionada pela experiéncia e ndo pela razdo. O mesmo é
dizer que o raciocinio indutivo esta assente num raciocinio circular, ou seja, justifica
a nossa crenca preditiva na ideia de que a natureza é uniforme, mas a propria crenca
nessa uniformidade é infundada, ja que esta também assente na ideia de que a mesma
é uniforme porque até agora se tem mostrado uniforme. De facto ndo podemos
observar todos 0s casos possiveis de um fenémenos (passados, presentes e futuros), a
nossa crenca na uniformidade da natureza (de que o futuro serd como o passado) esta
fundada apenas no habito e na crenca. Entdo, pelo habito, inferimos que como a
natureza tem sido uniforme assim o continuara a ser. Ou seja, estamos a justificar a
indugdo num raciocinio também ele indutivo. E cometida uma falacia de peticdo de
principio — justificamos a indu¢do como um raciocinio também ele indutivo. Para
Hume a inducdo ndo tem justificacdo racional nem empirica baseia-se num sistema
de crencas e habitos. (Argumento: A natureza tem-se mostrado uniforme nas
observacdes que fizemos até hoje. Logo, a natureza é uniforme.). Em suma, a
indugdo carece de justificacdo racional — Uma vez que ndo se trata de uma verdade a
priori (como por exemplo: nenhum casado € solteiro). Por outro lado carece também
de justificacdo empirica, uma vez que se procura justificar a indugcdo num raciocinio
também ele indutivo (pressupGe como premissa precisamente a proposicao que tenta

sustentar como conclus&o).

Como ja tinha dito, podemos ter impressbes de duas coisas, como por
exemplo a pressdo e o volume, mas ndo da conexdo causal entre ambas.

Consideramos que uma é causa da outra apenas porque observamos muitas vezes que

% Argumentos do tipo “O Sol tem nascido todos os dias, Logo o Sol vai nascer amanha” pressupdem
outra premissa oculta “A natureza é uniforme”, e essa premissa é justificada com outro argumento
indutivo “a natureza tem sempre se revelado uniforme, Logo a natureza é uniforme”. Justificamos
um argumento indutivo com outro do mesmo tipo, utilizando como conclusdo uma das premissas,
caindo assim numa peticdo de principio.
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uma se segue a outra e nos habituamos a esperar que 0 mesmo suceda da préxima
vez. No entanto, ndo consideramos que se trata apenas de um fendmeno
desconectado, enlouquecedor — acreditamos pois que realmente existe uma conexao

de causas entre eles. E acreditamos nisso pelo instinto.

Em relacdo as implicacdes da teoria Humeana no conhecimento cientifico,
podemos afirmar que todo o conhecimento deste tipo que foi produzido € valido
apenas até agora, se as leis causais da natureza mudarem todo o conhecimento
cientifico até a data torna-se obsoleto. Vejamos o seguinte exemplo: Imagine-se que
de um momento para 0 outro as plantas tornavam-se incapazes de realizar a
fotossintese (efeito) na presenca de luz (causa), e que passavam, sim, a realizar a
fotossintese (novo efeito) na auséncia da mesma (nova causa). Em vez de libertar
oxigénio durante o dia, passariam a fazé-lo a noite. Que impacto teria isto no
conhecimento cientifico? Certamente que teria de ser completamente reformulado a
luz das novas implicagdes causais, pois este novo fendmeno afectaria tudo quanto é
vivo na Terra. Segundo Hume nenhum objecto (entenda-se fendmeno), pelas
qualidades que revelam aos nossos sentidos, possui em si ja as causas que O
produziram nem os efeitos que dele podem surgir. Portanto, tais alteracfes causais
sdo perfeitamente admissiveis, ja que “as causas e 0s efeitos sdo livres”, estando

apenas ‘amarrados’ pelo habito dos sentidos humanos.

Em suma, pudemos observar e admitir — segundo a perspectiva de Hume -
que de facto a ideia de causa provem do habito e da crenca e que ndo € uma
propriedade intrinseca dos objectos, mas sim uma crenga conectiva do sujeito. Por
conseguinte, a conclusdo impde-se. Ndo existe nenhuma impressdo auténtica da
causalidade. O que acontece é que eu acredito na causalidade e Hume explica essa
crenca, partindo do habito e da associacdo das ideias. Porque é que espero ver a agua
ferver quando a aqueco? E porque, responde Hume, o aquecimento e a ebuli¢io
estiveram sempre associados na minha experiéncia e essa associacdo determinou em
mim um habito. Coloco a agua no calor e afirmo, em consequéncia da forca do
habito que a mesma ira ferver. Se estabeleco uma conclusdo que projecta no futuro
0s casos passados de que tive experiéncia, € porque a imaginacao, irresistivelmente
levada pelo ‘sabor’ do habito, intui um acontecimento partindo do principio que um
outro 0 acompanha. Aparentamos antecipar a experiéncia quando, na realidade dos
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factos, apenas cedo a uma crenca criada pelo habito. Ou seja, a necessidade causal
nio existe realmente nas coisas — E um instinto natural, que faz com que
encontremos légica nos fendmenos e nas acces. Essa crenca € absolutamente
necessaria a vida, mas isso ndo garante a sua justificacdo de modo algum (nem a
priori, nem a posteriori). Ou seja, "a necessidade causal é algo que existe no espirito
e ndo nos objectos." Ou, por outras palavras, ndo ha nada que garanta que por um
fendmeno se ter concretizado sempre do mesmo modo até agora assim continue a
suceder, isto porque é impossivel saber se o futuro sera igual ao passado uma vez que
nao é possivel, de modo algum, contemplar todos os casos possiveis. E o problema
da inducdo esté precisamente ai, € falacioso assumir como argumento a uniformidade
da natureza, uma vez que se assume essa uniformidade precisamente porque a
natureza se tem mostrado uniforme até agora — ou seja, estamos a cometer uma
falacia da peticdo de principio®®, uma vez que estamos a querer fundamentar a nossa
crenca na uniformidade da natureza com um argumento que assume uma das
premissas como conclusdo. Para além disso, a nossa crenga na uniformidade da
natureza apenas surge pela crenca e pelo habito que a mente figura de modo a fazer

senso do mundo.

Popper vem, nesse sentido, encontrar na critica de Hume a inducdo uma base
forte sobre a qual arquitectar um modelo de Ciéncia que julga independente de
raciocinios e generalizacGes indutivas — o método de conjecturas e refutacdes ou
falsificacionista. Com alguma imodéstia declara ter solucionado o problema da
inducdo?’. N&o que por qualquer arte magico-argumentativa tenha sido capaz de
dissolver a raiz do problema. Pelo contréario, Popper sabe perfeitamente que o
problema da inducdo € um obstéaculo intransponivel se fundarmos o conhecimento
cientifico em generalizagcdes indutivas provenientes da experiéncia. O génio de

Popper estd precisamente em sugerir que a inducdo ndo tem papel na formacéo de

%0 argumento é formal e dedutivamente valido, mas € circular, o que lhe retira a credibilidade.

27 Acaba por fugir ao problema, uma vez que as conjecturas das quais ele defende partir o cientista
sdo leis gerais. O que isto significa é que ele faz da inducao nédo o ponto de chegada, mas o ponto de
partida. A questdo de como se chega a essa lei geral inicial fica por responder, parece que o
problema se mantém sobre outros moldes. A partir dessa lei geral o seu modelo de ciéncia funciona
de forma dedutiva, mas como se chega a essa lei geral? (ndo sera por indugdo?).
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teorias cientificas, assim constr6i um modelo de fazer Ciéncia em que as

generalizacGes indutivas e o primado da experiéncia sdo postos em causa.

Popper inverte assim a questdo da confirmabilidade indutiva, pois, sabendo
que por mais casos encontrados que justifiquem uma teoria, esta nunca sera
considerada confirmada. Alids a confirmabilidade ndo é possivel porque pressupde o
conhecimento dos fendmenos passados, presentes e futuros e esta assim assente num
raciocinio indutivo. Ora, como ja demonstrado, as generalizagdes indutivas assentam
na falacia da peticdo de principio. Popper ‘manipula’ a questdo, desprezando o
indutivismo, e, concentrando a atencdo na impossibilidade de confirmacgdo das
teorias cientificas; antes, tudo o que podemos dizer acerca das teorias cientificas é
que ainda ndo foram falsificadas (corroboracéo) ou que o foram. Enfim, parece aqui
surgir uma sensagdo de vazio — nunca podemos ter a certeza acerca da verdade das
teorias cientificas. Para ele, uma teoria cientifica é sempre algo de inacabado, de
imperfeito, no sentido em que nunca se identifica, nem se pode identificar,
absolutamente com a verdade do mundo. Esta dimensdo inquietante das teorias
cientificas pode levar, por parte de alguns, a uma desacreditacdo a priori do
falsificacionismo, no sentido em que este cria um forte desamparo cientifico-
epistemoldgico. Para outros trata-se de um método de valor indubitavel no que a
demarcacdo de boas e mas teorias cientificas diz respeito.

No entanto, a experiéncia empirica na Ciéncia continua a ter relevancia, mas
como critério de seleccdo entre teorias concorrentes — no caso dos dados da
experiéncia contradizerem os dados de uma teoria, a mesma diz-se falsificada.
Temos, como tal, boas razbes para a reformular ou rejeitar definitivamente. Mais a

fente concentrar-me-ei mais detalhadamente neste ponto.

Popper ndo se preocupa com uma epistemologia subjectiva, centrada numa
individualidade dos estados mentais e de consciéncia. Por exemplo, no que a vertente
psicoldgica do problema da indugéo (ex.: porque mantemos a crenca nos fenémenos
apesar da nossa crenca ser logicamente irracional?) diz respeito Popper assume
desinteresse, pois defende que o conhecimento subjectivo em nada contribui para o
estudo do conhecimento cientifico. Pelo contrario, o que importa cultivar € um tipo
de conhecimento objectivo (fundado em problemas, argumentos, etc.). Este
conhecimento objectivo esta (ou deve estar) para além de qualquer oscilagédo
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subjectiva do sujeito de conhecimento. Ou seja, ndo sdo relevantes 0s modos
subjectivos segundo os quais se produz a crenca no conhecimento cientifico, mas sim
o proprio conhecimento cientifico objectivo em si e por si.?® Mas néo sera o préprio
processo subjectivo pelo qual se chega a uma teoria implicito e indissociavel da
propria produgdo e criatividade cientificas?

2.3.0 problema da demarcagéo e o falsificacionismo
Tendo em conta a necessidade de fornecer aos alunos um choque

antidogmatico, o problema da demarcacdo surge como uma excelente oportunidade
de abalar as raizes sobre as quais sdo construidas determinadas categorias mentais
que tendem a consolidar-se como supostas evidéncias. Afinal o que distingue a
Ciéncia da ndo-ciéncia e da pseudociéncia? Parece enfim que, neste caso, as

evidéncias ndo se evidenciam de um modo téo 6bvio como aparentam.

Alias, ndo é por acaso que Popper, em resposta a no¢des de demarcagdo
verificacionistas herdadas do positivismo légico, vem sugerir um novo critério de
demarcacdo em tudo ordenado com a sua resposta ao problema da indugdo. Assim,
Popper propde a falsificabilidade como critério de demarcacao das teorias cientificas
— s0 € cientifica aquela teoria que € tal que podem surgir fendbmenos e eventos que a

contradigam decisivamente, ou seja, que € passivel de falsificagéo.

O critério de demarcacdo apregoado pelos positivistas € fundado na ideia de
que os enunciados cientificos devem ser redutiveis a dados estritamente obtidos na
experiéncia. Como tal esta pressuposta uma posicdo indutiva acerca da Ciéncia. Ora,
esta nocdo indutiva estd impregnada de um verifico-confirmabilismo®® que é
logicamente inaceitdvel, na medida em que estad assente na crenca de que um
enunciado indutivo é passivel de ser inequivocamente confirmado pela experiéncia.
Nesse sentido, a demarcacdo cientifica positivista procura eliminar a metafisica, ja
que pretende reduzir todas as palavras, proposicoes e enunciados a bases empiricas
mensuraveis (verificaveis). Esta pretensdo parece esbarrar na incapacidade evidente
de refundar a linguagem numa objectividade impiedosa. Mais, mesmo que isso fosse
possivel ndo significaria necessariamente que as teorias cientificas passassem a ser

indubitavelmente verdadeiras, pois estariam ainda dependentes de uma necessidade

%8 Silva, P. (1998). A Filosofia da Ciéncia de Paul Feyrabend. Lisboa: Instituto Piaget. . P4g. 26-27.
2% |BIDEM. P4g. 21-25.
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verificacionista... fundada num raciocinio indutivo. Ora, para Popper, a metafisica
ndo é apenas um empecilho para o progresso da Ciéncia como achavam o0s
positivistas. Ela abriu também, em alguns casos, a porta a construcdo de hip6teses
cientificas e, por isso mesmo, incitaram o avanco cientifico. Popper vai ainda mais
longe, pois houve muitas teorias cientificas que tiveram como génese ideias e mitos
metafisicos, dando estas ja um vislumbre que permitiram aos cientistas uma base de
tedrica de trabalho. Ou seja, a perspectiva reducionista do positivismo 16gico® é
inaceitavel, uma vez que elimina teorias com importancia no desenvolvimento da

Ciéncia.

Nesse sentido surge aquela que é a proposta de Popper para o problema da
demarcacdo — como ja vimos, trata-se do critério falsificacionista. Ou seja, s6
constituem Ciéncia aquelas teorias tais que as suas hipdteses possam vir a ser
claramente refutadas pelo escrutinio e pelo teste de hipoteses. O interesse de uma
teoria para a Ciéncia estd, pois, directamente relacionado com a sua probabilidade de
falsificacio — Se uma teoria € cientifica, entdo as suas hipdteses tém
obrigatoriamente de estar sujeitas a refutacdo pelos dados da experiéncia, ou melhor,
tem de existir a possibilidade destas virem a ser falsificadas. Se os dados da
experiéncia vierem a revelar discordancia com as hip6teses em voga entdo, isso
implica, que a teoria foi refutada e que por isso tem de ou ser abandonada ou
reformulada. No entanto, se os dados recolhidos da experiéncia estiverem em
concordancia com o apregoado nas hipGteses testadas, ndo se pode dizer que a teoria
foi confirmada, tudo o que € possivel dizer é que até a dado momento a teoria ainda
ndo foi refutada. Ou seja, nunca, em caso algum, se pode dizer que uma teoria é
identificada com o conceito de verdade absoluta, ela é sempre uma aproximacao,

uma verosimilhanga.

Acontece que, no dominio das teorias que se dizem cientificas, existem
algumas que néo satisfazem esta condi¢do de poderem ser falsificadas. Nestes casos,
tratam-se estas, para Popper, de pseudociéncias. Um dos exemplos classicos dessa
situacdo que o autor apregoava era a teoria psicanalitica de Freud®’. Isto porque,
segundo ele, qualquer dado empirico obtido pela teoria € visto como uma

%0 positivismo logico acaba por ser um neo-empirismo no que as questdes metafisicas diz respeito.
%1 Na mesma linha é também dado o exemplo do Marxismo, sistema tedrico que também esta
sempre a encontrar explicacBes ad hoc.
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confirmacdo, ndo existindo nenhum caso possivel em que esta possa ser falsificada.
Ou seja, qualquer estado de espirito ou atitude dos pacientes pode ser sempre
explicado no ambito da teoria, mesmo quando os dados obtidos sejam antagonicos.
No fundo a teoria era tida como compativel com todo e qualquer dado clinico, pois

encontrava sempre explicagdes interinas e ad hoc que confirmavam a teoria.

Esta teoria pode ser contraposta, sob termo de comparacdo, com a teoria da
relatividade geral de Einstein. Para tal tomemos o exemplo da expedicdo feita em
1919 para tentar provar (submeter a teste) que, de acordo com os principios da
relatividade geral, a luz provinda de estrelas distantes entraria em curvatura dado o
efeito do campo gravitacional do Sol sobre ela. Ora, durante o necessario eclipse
solar para testar a teoria, comprovou-se que de facto a luz das estrelas entrava em
curvatura por um factor x ja previsto pela relatividade geral. Ou seja, a teoria em
causa fez uma previsdo muito precisa acerca dos fenémenos, portanto pds-se numa
situacdo de risco elevado de falsificagdo, bastando para isso que a expedicdo ter
obtido resultados contraditérios aqueles previstos pela teoria. Ou seja, a teoria da
relatividade geral pode perfeitamente ser falsificada, bastando para tal encontrar
testes que a refutem — no caso da expedicéo, bastava que as previsoes errassem e que
a luz ndo curvasse e a teoria estava arrumada. Ora, esta teoria, ao contrério da de
Freud, satisfaz o critério de falsificabilidade — € concebivel que haja casos em que a
teoria seja refutada quando submetida a testes. E precisamente no confronto da teoria
com a experiéncia que se dao as eliminagdes ou ndo das teorias, conforme estas

resistam ou ndo a confrontacdo empirica.

Ha que dizer, no entanto, que existe uma area cinzenta na qual os cientistas
também se movimentam e que diz respeito ao ambito de prova ad hoc que Popper
tanto critica. Ou seja, 0s cientistas ndo parecem abandonar teorias assim que 0s testes
empiricos captam dados contraditorios, pelo contrério, estes procuram também
explicacGes ad hoc que permitam superar o falhanco das hipdteses. Nenhum cientista
abandona uma teoria ao primeiro sinal de observacdes conflituosas, se assim fosse as
teorias estariam sempre a ser abandonadas e seria complicado a Ciéncia progredir.
Acontece mais que uma teoria s6 é habitualmente refutada quando os dados erréneos
sdo de tal maneira grandes e insuperaveis que fazem com que a teoria entre num

impasse fatal.

22



Popper salienta que o método falsificacionista de fazer Ciéncia assenta, ao
contrario dos métodos verificacionistas ou confirmabilistas, numa légica dedutivista.
Ou seja, este modelo cientifico permite dissecar todo o processo até as implicaces
ultimas, permitindo assim que estas tenham uma melhor interpretagdo critica. Por
outro lado o falsificacionismo diz-se assentar numa légica dedutivista uma vez que
expulsa da Ciéncia o dominio da observacdo pura e, portanto, ndo faz assentar a
metodologia cientifica num indutivismo provindo directamente de generalizacdes
feitas a partir da experiéncia observacional. Pelo contrario, Popper acha que a
observacao pressupde sempre um problema, um interesse, um ponto de vista, etc., no
fundo esta estd sempre dependente das inclinacGes, emoc¢Oes e necessidades do
sujeito que observa. Ou seja, existe sempre, no cientista, um plano mental de fundo
composto pelas suas expectativas, crencas, antecipacdes e conjecturas que Vao
definir o modo como este observa a realidade. O que isto vai significar é que a
Ciéncia, para Popper, vai ser sempre feita a partir de conjecturas das quais se védo
deduzir hipoteses que posteriormente serdo submetidas a testes rigorosos.®* No
entanto essa derivacdo dedutivista vem eliminar da Ciéncia o principio da
descoberta, uma vez que, o0 processo psicoldgico sobre o qual se chega a determinada
teoria € insusceptivel de uma analise l6gica — como tal, para o autor, ndo merece que
nos detenhamos nele, uma vez que ndao o conseguimos interpretar a luz da

metodologia cientifica racional.

O falsificacionismo encontra-se, quanto a verdade, em contraposi¢cdo com o
essencialismo e com o instrumentalismo, uma vez que, ao contrario destes, nao
considera nem que a verdade das teorias cientificas esta para além de qualquer
davida nem considera as teorias cientificas como meros instrumentos de célculo
valiosos pela sua aplicabilidade. N&o, o falsificacionismo implica uma viséo na qual
as conjecturas cientificas procuram efectivamente a verdade — verdade essa que é
sempre fugidia e inalcancivel, no entanto tal facto ndo tira sentido ao facto da
verdade ser o objectivo principal da actividade cientifica. As teorias sdo sempre
tentativas de aproximacao a essa verdade intangivel. Ndo podemos alguma vez dizer
que uma teoria é verdadeira, uma vez que € impossivel verificar todos 0s casos

possiveis associados as hipdteses cientificas. Ja o contrério, demonstrar que

32 Popper, K. (2002). The Logic of Scientific Discovery. Nova lorque: Routledge. Pag. 3-27.
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determinada teoria é falsa, ¢ muito mais facil, uma vez que basta um caso possivel
para contrariar a teoria no seu todo, ou seja, basta encontrar um fenémeno que seja
proibido pela teoria. Isto significa que a verificabilidade ¢ um mau critério de
demarcacdo pois ndo permite vislumbrar uma separacdo clara entre Ciéncia e
pseudociéncia. Por outro lado, o falsificacionismo vem aprimorar essa distingdo uma
vez que uma teoria nunca pode ser dada como absolutamente verdadeira, pois no
caso de esta completar os testes a que é submetida com sucesso tudo o que se pode
dizer é que até entdo ndo foi falsificada ou que tem sido corroborada. Sendo que
quanto mais severos foram os testes a que uma teoria resiste mais corroborada esta ¢,
sem, no entanto, se poder dizer que alguma vez a teoria é a verdade.
Simultaneamente, quanto mais informativa for uma teoria (quanto maior for o seu
contetdo empirico), maior € o seu grau de falsificabilidade, ou seja, maior é a
probabilidade desta vir a ser refutada. E é precisamente pelas teorias mais
falsificaveis que se deve optar, uma vez que estas dizem mais sobre a realidade. Em
suma, a corroboracdo de uma teoria ndo lhe atribui valor de verdade, apenas e s6 de

verosimilhanca.

No proprio critério de selecgdo entre teorias concorrentes ha que ter em conta
o0 contributo destas para o progresso da Ciéncia. Uma teoria progressista é aquela que
preenche 0s seguintes requisitos®: deve unificar e conectar factos e fenémenos que
antes se apresentavam desconexos; deve prever novos fendmenos antes néo
observados, submetendo-os a testes rigorosos; deve resistir a novos e severos testes
que visam falsificad-la. Quanto mais testavel é uma teoria maior € o seu grau de
falsificabilidade, uma vez que existem mais hipOteses tedricas desta vir a ser
refutada. Deve, portanto, optar-se por teorias testadas, com amplo conte(ldo empirico
e com a possibilidade de serem falsificadas. Ha ainda que realcar que, para Popper, o
objectivo da Ciéncia é o progresso do conhecimento através de uma cada vez maior
aproximagdo a verdade, sendo que essa verdade € sempre uma meta arco-iris, €

impossivel algum dia atingimos a verdade. Tudo o que pode ser dito é que existe

% Silva, P. (1998). A Filosofia da Ciéncia de Paul Feyrabend. Lisboa: Instituto Piaget. Pag. 59
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uma aproximacdo progressiva a essa verdade através da eliminacdo de teorias

refutadas™.

2.4. Ciéncia, progresso e objectividade: de Popper a Kuhn
Como ja vimos, para Popper, a Ciéncia evolui progressivamente por

aproximacdo cada vez maior a uma verdade intangivel, sendo que as teorias que vao
sendo refutadas pelo confronto com a experiéncia vdo sendo substituidas por outras
que resistem melhor aos severos testes que estas tém de passar. Sendo que o
objectivo da Ciéncia ndo deixa de ser, no entanto, essa verdade inalcancavel.

J& Thomas Kuhn assume uma perspectiva bastante divergente daquela
assumida por Popper no que ao progresso e a objectividade da Ciéncia dizem
respeito. Mas, em primeiro lugar, ha que perceber a querela entre Kuhn e os
positivistas l6gicos (Nesse aspecto cruza-se com Popper). Estes ultimos tinham
pouca consideracdo pela histéria da Ciéncia e do método cientifico, consideravam
que o0 “contexto de descoberta” estava subordinado ao “contexto de justificacdo”, ou
seja, que o processo historico pelo qual um sujeito chega a determinada teoria é
irrelevante quando comparado com a forma como o sujeito procura justificar a teoria
ja existente (testar a teoria, procurar dados relevantes, etc.). Ora como o “contexto de
descoberta” ndo é governado por leis precisas pouco ou nada importa para o estudo
da Filosofia da Ciéncia. Ndo importa como se chega a uma teoria, 0 que importa é
como se procede depois de ela ja existir, defendem os positivistas. Kuhn vem-se opor
a esta perspectiva, uma vez que considera que 0s positivistas assumem uma Viséo
ingénua e simplista da actividade cientifica. Nesse sentido Kuhn vai-se interessar
pelas revolugdes cientificas, periodos esses em que as teorias cientificas pré-
existentes sdo substituidas por outras radicalmente diferentes, como é o caso da
revolugdo copernicana, da revolugdo darwinista, etc. Mas esses periodos de
revolucdo so raros, habitualmente existe um periodo chamado de Ciéncia normal®
em que os cientistas trabalham e criam dentro do paradigma de uma teoria cientifica

amplamente aceite.

3 Popper, K. (2002). Conjectures and Refutations: the Growth of Scientific Knowledge. Nova lorque:
Routledge. Pag. 224-233.

% Kuhn, T. (1996). The Scrutcure of Scientific Revolutions. Londres: The University of Chicago Press.
Pag. 23-37.
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Nesse sentido surge a nocdo de paradigma, nocdo essa que € composta por
suposigdes, crencas, expectativas e valores que unem a comunidade cientifica em
torno dele proprio. Ao contrario do que acontece no falsificacionismo, nos periodos
de Ciéncia normal Kuhn considera que os cientistas ndo estdo preocupados em
encontrar dados que contradigam o paradigma cientifico vigente, pelo contrario, nos
periodos de Ciéncia normal os cientistas tentam ignorar ou eliminar pequenos erros e
dados contraditérios que vao surgindo pelo confronto com a experiéncia, mantendo o
paradigma vigente o mais inalterado possivel. O periodo de Ciéncia normal é,
portanto, um periodo conservador em que o paradigma € defendido afincadamente
pela comunidade cientifica. Os cientistas ndo estdo a questionar o paradigma, tém-no
ja como uma verdade de fundo fora de qualquer ddvida, sendo que toda a
investigacao é feita dentro dos limites delineados por esse paradigma (como que um
puzzle). Se os dados obtidos sdo errdneos, 0 cientista assume, quase sempre, que 0
erro foi seu e ndo da teoria. Este periodo de Ciéncia normal pode durar espagos
longos de tempo, ndo raras vezes, décadas ou séculos. Sendo que ao longo desse
tempo o paradigma vai sendo desenvolvido e aprimorado para contemplar mais

aplicacoes.

No entanto, ao longo desse tempo, vao-se acumulando anomalias que sdo
irreconciliaveis com o paradigma e que os cientistas ndo conseguem resolver de
modo algum. A medida que estas anomalias se vdo amontoando nasce um sentimento
de crise na comunidade cientifica, simultaneamente a confianca no paradigma
comeca a ser afectada e os cientistas comecam a proceder de forma extraordinaria.
Ou seja, o periodo de Ciéncia normal é substituido por um periodo transitorio de
Ciéncia extraordinaria. Neste novo periodo de crise o0s cientistas comegcam a por em
causa as ideias fundamentais do paradigma em crise, surgindo depois novas
hipoteses e teorias alternativas que vao ser propostas até a eventual criacdo de um

novo paradigma e de um novo periodo de Ciéncia normal®

. As revolugdes
cientificas acarretam, por isso mesmo, a ideia de mudanca de um velho paradigma
para um novo. Sendo que podera ser necessaria uma geracao inteira de cientistas até

que o novo paradigma fique bem assente.

% |BIDEM. P4g. 55-77.
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Até aqui tudo bem, estamos perante uma descricdo mais ou menos fidedigna
de como acontecem as revolugdes cientificas — da mecanica de Newton a relatividade
geral de Einstein; do modelo ptolemaico ao modelo copernicano, etc.. Mas o que ha
de novo e revolucionario na teoria Kuhniana € precisamente a ideia de que 0s
cientistas ndo trocam de paradigma com base em dados objectivos. Ou seja, néo
existe, para ele, objectividade cientifica na escolha de teorias. A escolha de um novo
paradigma é quase um acto de fé, apesar de poderem existir boas razbes para
abandonar um paradigma e adoptar outro, Kuhn acha que essas razdes, por si s6s,
ndo sdo suficientes para uma mudanga de paradigma. Existem presses e motivacgoes
prévias que compelem o cientista a optar por uma nova teoria em detrimento de outra
(como por exemplo a aceitacdo de uma teoria por parte de grandes figuras da
comunidade). Para Kuhn ndo é verdade que a Ciéncia progrida e evolua em direccéo
a uma verdade através de uma adopc¢do de teorias cada vez mais verosimeis, ndo é
também verdade que as novas teorias sejam objectivamente melhores do que as
anteriores. Isto porque, segundo o autor, acreditar que existem factos sélidos e fixos
acerca do mundo é ingénuo. Segundo ele, os factos do mundo estdo sempre
relacionados com um paradigma, mudando estes também quando o paradigma muda,
ndo existindo, assim, factos por si s6. E no fundo como mudassemos de um puzzle
para outro, as pecas nao se interligam e s6 funcionam na logica estrutural que lhe

esta delimitada.

Para compreender isto ha que entender a nocdo de incomensurabilidade de
paradigmas, nocdo essa que implica que os diferentes paradigmas numa linha
cronoldgica ndo tenham necessariamente qualquer ligacdo entre si. Como tudo €,
para Kuhn, visto sob o prisma arquitectonico de determinado paradigma, quando se
muda para um novo paradigma esta-se automaticamente a mudar toda a
arquitectdnica sobre a qual se percepciona e se interage com o mundo, o que implica
que os paradigmas sejam quase que mundos distintos incomensuraveis e incapazes
de interligacdo. Ou seja, os paradigmas sdo tdo distintos entre si que é impossivel
uma comparagio directa entre eles. E como se os paradigmas fossem unidades
fechadas com os seus proprios conceitos, metodologias e problemas que s6 podem
ser compreendidos dentro desse mesmo sistema, tornando-os impassiveis de

comparagéo objectiva e interligacdo conceptual com outros.
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Ainda assim existem critérios objectivos que visam tentar fazer uma
comparagdo e seleccdo racionalista de paradigmas, mas estes falham... vejamos
porqué: a exactiddo, a simplicidade, o alcance (completude), a consisténcia e a
fecundidade sdo critérios objectivos para a seleccdo de teorias ou paradigmas,
contudo estes ndo sdo suficientes para fazer uma comparagdo plenamente objectiva
entre teorias, uma vez que os critérios de seleccdo indicados apresentam sempre uma
leitura subjectivista. Ou melhor, os critérios indicados sdo vagos quando postos em
pratica, uma vez que, por exemplo, um cientista pode achar uma teoria X mais
consistente do que uma teoria y e outro pode achar o contrario. Ou seja, apesar de
ambos darem valor & consisténcia, ndo conseguem encontrar uma plataforma
comum, sendo que o critério é entendido de maneiras diferentes por pessoas
diferentes. Isso torna a sua aplicabilidade nula. Por outro lado, os critérios de
selecgdo podem entrar em conflito na selec¢do de teorias, uma vez que um cientista
pode valorizar mais a consisténcia do que a exactiddo e outro fazer o contrério. Ou
seja, 0s critérios objectivos para a escolha de paradigmas estdo sujeitos a uma
perspectiva subjectiva que entende os diferentes critérios de modo distinto e
inconciliavel. Portanto, apesar de haver critérios objectivos estes sdo, na pratica,

intteis®”.

Segundo Kuhn, a diferenca entre dois paradigmas cientificos é como a
diferenca entre duas linguagens distintas, ndo ha comulatividade nem relacdo directa.
Isto implica no fundo que, se os paradigmas sdo incomensuraveis entre si, ndo €
possivel ter a nocdo de que as teorias cientificas erradas estdo a ser substituidas por
outras mais correctas. Uma vez que 0s quadros arquitectonicos das teorias sdo
incomparaveis, é impossivel dizer se os paradigmas mais recentes sdo mais
verdadeiros do que os antigos, ou seja, ndo é possivel saber qual a direccdo do
progresso da Ciéncia em relacdo a verdade, tudo o que se pode dizer é que estamos
perante universos distintos, demasiado distintos para uma apreciacdo desse tipo.

No entanto a incomensurabilidade parece nao significar, inevitavelmente,
incompatibilidade uma vez que se as teorias que se apresentem incomensuraveis ndo

sdo incompativeis. Elas s6 sdo incompativeis quando existe 0 mesmo significado

¥ Okasha, S. (2002). Philosophy of science: a very short introduction. Oxford: Oxford University
Press. Pag. 77-90.
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(conceito cientifico) em contradicdo associado a ambas através da linguagem. Isso
significa que ndo é impossivel afinal comparac@es, mas, antes, que sdo muito dificeis
de encontrar condicOes que as permitam fazer. Por outro lado, a verdade das teorias é
sempre relativa ao paradigma vigente e ndo a uma verdade geral e absoluta, o que
torna dificil ou mesmo impossivel clarificar se a mudanca de paradigma leva a um
progresso em direccdo a essa verdade. O conceito de verdade objectiva fica, portanto,
num impasse impossivel de ultrapassar, pois dada a diferenca abissal entre
paradigmas torna-se inltil tentar perceber qual das teorias se aproxima mais da
verdade. Caimos entdo num relativismo epistemoldgico, sendo apenas possivel falar
de verdade quando esta é relativa a um paradigma especifico. Ha ainda outra
objecgédo que se pode levantar a teoria de Kuhn, na medida em que, de acordo com a
sua teoria, a Ciéncia parece ser uma actividade irracional, pois possui periodos de
adesdo dogmatica a um paradigma e depois entra em momentos de reconversao
aquando das revolugdes cientificas. A isto Kuhn responde que ndo estava a tentar por
em causa a racionalidade cientifica, mas sim que estava a tentar oferecer uma
perspectiva histdrica e realista de como a Ciéncia se desenvolve. Outras objec¢des
sdo a incapacidade de explicar o crescente sucesso tedrico e pratico da Ciéncia, a
incapacidade de encontrar uma base solida que nos permita depositar confianca na
Ciéncia (se os novos paradigmas ndao sdo mais verdadeiros e validos que os
anteriores, se as revolugdes cientificas sdo mudancas de paradigma e nada mais,
como podemos depositar a nossa confiangca na Ciéncia?) e a incapacidade de, se no
interior da Ciéncia ndo podemos objectivamente justificar que uma teoria € melhor
do que outra, como podemos sequer mostrar que o conhecimento cientifico é

superior a certas crencas de senso comum?

Em outra medida Kuhn teve um contributo decisivo para a reabilitacdo de
uma visao histérica da actividade cientifica que se encontrava perdida devido a
influéncia do positivismo 16gico, a0 mesmo tempo que abriu também espaco para a
analise socioldgica da actividade cientifica, aspecto que havia sido muito tempo
ignorado. Para Kuhn a Ciéncia € uma actividade intrinsecamente social, a
comunidade cientifica, unida pela apregoacdo de um determinado paradigma, é
condicdo fundamental ao normal funcionamento da Ciéncia. A Ciéncia é sempre um
produto da sociedade em que € praticada, portanto ha que analisar sempre o contexto

histérico-cultural do sujeito que faz Ciéncia, isto porque a Ciéncia ndo vive num
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mdédulo isolado do mundo, ela insere-se sempre numa realidade e num contexto
historico e cultural bem definido. Ou seja, apesar das dificuldades tedricas, as
posicdes e ideias de Kuhn foram reaproveitadas e influenciaram grandemente o
panorama da comunidade que trabalha em volta das questdes da Ciéncia e da
Filosofia da Ciéncia. Nesse sentido, uma das consequéncias da adopcéo teorica das
ideias de Kuhn, foi a ascensdo de um relativismo cultural no que as ciéncias sociais
diz respeito (isto porque de acordo com Kuhn nunca podemos afirmar que uma teoria
estd mais proxima da verdade do que outra). Ou seja, passou a aceitar-se mais
facilmente que ndo existe uma verdade absoluta, existindo apenas verdades relativas
a culturas ou sociedades. Como se sabe esse tipo de relativismo cultural é
extremamente perigoso do ponto de vista ético, sendo também por isso objecto de
estudo nos contetidos definidos para o ensino secundario pelo PNF.

Parte 11

1.1-Apresentacéo e caracterizacdo da escola®
A escola secundaria onde fiz a minha iniciacdo a pratica profissional esta
situada na margem sul do rio Tejo, na zona do Fogueteiro, conselho do Seixal. Trata-
se de uma escola cujo patrono é, desde 1994, Manuel Cargaleiro, pintor e ceramista
portugués que naquela zona viveu a sua infancia. A escola foi fundada em 1984 com
0 nome de Escola Secundaria do Fogueteiro e, durante largos anos, ofereceu uma
grande variedade de cursos profissionalizantes nas areas da danca, da musica, da
mecanica, da electrénica, da contabilidade, do turismo, do jornalismo, etc. E ainda
hoje mantém actividade dedicada a esses tipos de cursos — na area da multimédia e
da electronica maioritariamente. Houve ainda um periodo superior a 10 anos em que
foram leccionados cursos nocturnos. Possui também, desde 1995, um pavilhdo
desportivo. Existe também uma boa biblioteca escolar, com livros de interesse para
consulta (inclusive de Filosofia), para além de, jornais e revistas de interesse em
vérias linguas e de computadores de trabalho e consulta. Para além disso, a escola
oferece, praticamente desde a sua fundacdo, instru¢cdo do ensino basico (3° ciclo)

concomitante com ensino o profissional e o secundario.

%8 ver: http://www.esmcargaleiro.pt/escola/breve hist.html
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A dindmica escolar é dotada de um grande vigor accionario, no sentido em
que ha uma envolvéncia flagrante dos organismos escolares (direccdo, professores,
alunos e outros funcionarios) em projectos e programas educativos locais, nacionais
e internacionais. Para além disso a escola possui um sem nimero de clubes, espacos
e grupos que incentivam os alunos a participarem e a desenvolverem as suas
competéncias linguisticas, cientificas, artisticas, filosoficas, éticas e humanas. Entre
estes projectos destaco: Labling, com espago dedicado e onde se fomenta o gosto
pela leitura e escrita em lingua materna e estrangeira; Eureka, que visa fomentar o
gosto pela actividade cientifica na area da Fisica e da Quimica através de projectos
varios; Jornal da escola “A outra margem”, que visa informar a comunidade escolar
de acontecimentos relevantes da instituicdo, bem como incitar a participacdo e
interesse pela comunidade e a investigacdo jornalistica dos alunos; Eco-escola, que
visa sensibilizar e mover a comunidade escolar no sentido de uma (re)utilizacdo de
recursos mais amiga do ambiente. Com dias marcados para plantacdo de arvores,
etc.; Programa de Educacdo para a Saude® interdisciplinar, que é, curiosamente, o
nome de uma cadeira que frequentei neste mestrado em ensino e cuja consideracao e
aplicacdo é julgada rarissima no territério nacional. Trata-se portanto de uma boa
surpresa, especialmente porque demonstra que a escola preocupa-se com a educacao
humana, para la dos meros contetidos. Este tipo de programa visa educar 0s jovens
em pontos muito importantes da vida humana e que a escola tende a negligenciar de
forma atroz. Como nos casos da educacdo sexual, da educacdo alimentar, da
educacdo para a sustentabilidade, da educacdo para a salde mental, da educacao
fisica, etc. E por isso, com larga satisfacdo, que sei que a escola em que ‘estagiei’
tem preocupacdes ao nivel da formagdo humana® dos seus alunos. Todos estes
projectos tém modos de aplicacdo variados, desde espacos préprios até a aplicacao

interdisciplinar em aula e em organismos escolares.

De tal modo é grande esse envolvimento, que a minha professora
orientadora, Maria Antonia Neves, desenvolveu em mdltiplas turmas um desses
projectos - o projecto internacional Conectando Mundos* - levando os alunos a

tomar iniciativa e accdo no que a questdo da justica e da igualdade diz respeito.

% Ver: http://www.dgidc.min-edu.pt/educacaosaude/

“ por oposi¢do a uma educacdo meramente mecanicista, assente na acumulacao e reproducéo de
contetidos com vista a uma utilidade mercantil (des)conhecida.

“! Ver: http://www.conectandomundos.org/
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Trata-se de um reflectir sobre a accdo e os direitos através de uma praxis assente nas
realidades sociais locais, nacionais e mundiais inquietantes. Todo este projecto
assenta huma base de dialogo e construcdo intercultural, sedimentada pela maxima
“pensar global, agir local”. As actividades sdo realizadas em aula e fora dela,
procurando-se que os grupos formados em aula, por iniciativa prépria, investiguem e
determinem as questdes sobre as quais querem reflectir e agir. E sem ddvida um
projecto de grande interesse, pois convida o aluno a tomar as rédeas da sua
aprendizagem no sentido em que se abre um espaco fecundo a autogestdo e a
discusséo reflexiva de problemas sociais e éticos prementes para o jovem. E também
uma forma interessante de envolver os alunos numa cidadania reflexiva activa. O
projecto teve também cariz interdisciplinar, pois era desenvolvido em conjunto com

uma professora de Biologia.

Lembro-me perfeitamente que no ambito deste projecto, que reafirmo nédo se
esgotar na aula ou num namero de aulas definido, houve um grupo de alunos que
desenvolveu um plano que veio reabilitar a horta da escola que se encontrava ha
algum tempo ao abandono. O que é interessante € que esta iniciativa partiu da
vontade e motivacao dos proprios alunos, desenvolvendo, estes, os seus esfor¢cos em
periodos de tempo no qual estavam livres de obrigacgdes lectivas ou escolares! O que
me surpreendeu grandemente, e que demonstra um interesse genuino pelas
actividades desenvolvidas. Assim, 0 projecto transborda para |4 das fronteiras da
mera obrigatoriedade e toca verdadeiramente o ensinando. Toca, no sentido em que
nele deposita confianca criadora e autébnoma. Faz-se com que este acredite
verdadeiramente na sua poténcia de pensar, agir e modificar a realidade que se lhe

apresenta materializada.

Nesse sentido, os alunos levaram o supracitado projecto de reabilitacdo, que
0s proprios desenvolveram com orientacdo docente, a direccao escolar. Inicialmente
a proposta foi recebida com cepticismo e rejeitada, mas isso ndo os fez desistir.
Continuaram a pressionar, reuniram-se com a direccao e passadas algumas semanas
conseguiram com que efectivamente o projecto horticola fosse promulgado. A ideia
era produzir alimentos que pudessem ser distribuidos pela populacdo escolar
economicamente mais desfavorecida ou, em alternativa, doa-los a cantina escolar,
diminuindo, assim, a compra de recursos que podiam ser produzidos parcialmente na

prépria escola. Os alunos puseram o projecto em marcha e, de inchada na méo,
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partiram no encalce dos seus propdsitos. Embora ndo saiba se, efectivamente, o
projecto chegou a tomar essas proporcoes, fica pelo menos a nota do empenho e da
dedicacdo empregada pelos alunos na sua consideracdo e execucdo. Para além disto
houve ainda um dia em que toda a turma decidiu sensibilizar a escola para a
problematica do desperdicio alimentar, da producéo alimentar industrio-globalizada,
da mé nutricdo e da ma distribuicdo de recursos alimentares. Assim, criaram uma
banca com panfletos informativos das problematicas e das medidas que cada um
podia tomar individualmente para as melhorar. Criaram também uma banca onde se
vendiam alimentos caseiros (trazidos e cozinhados pelos proprios alunos) e sementes
(de couve, cenoura, rucula, alface, salsa, etc.), com o intuito de informar a
comunidade escolar do projecto e de angariar fundos para desenvolverem as
actividades na horta.

Quanto a caracteristicas padrdo da comunidade escolar, e tanto quanto é do
meu conhecimento, esta escola possui poucos problemas disciplinares, embora
evidentemente nio sejam inexistentes. E a fogosidade natural da juventude e da
rebeldia impulsionada por uma cultura da imediatez alienante. Ainda assim no ensino
secundario estes problemas sdo residuais, sendo que pessoalmente ndo assisti a

nenhuma situagao preocupante.

Quanto a estrutura fisica, o edificio escolar é relativamente antigo (década de
80), no entanto a escola encontra-se bem equipada e em boas condi¢fes estruturais.
Nota-se uma boa manutencdo e um respeito grande dos alunos pelo seu espaco
escolar, a tal ponto que, e dada a natureza dinamica e artistica da escola, os alunos
sdo eles mesmos agentes de consolidagdo de um ambiente fisico saudavel através de
projectos artisticos escolares (escultura, pintura, etc.) que sdo orgulhosamente
expostos pelo espaco escolar. Trata-se, portanto, de uma escola com cor e élan vital*
onde a comunidade vivente nela inserida € também agente de transformagdo. A

escola torna-se, também por isso, habitacdo que se urge respeitar.

Alias, este ambiente fisico tdo ‘vivo’, dindmico e activo € consolidado, para

além de todos os projectos escolares, com obras artisticas em azulejo criadas pelo

“2 Bergson, H. (2001). A Evolugdo Criadora. Lisboa: Edi¢des 70. Pag. 95-100.
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proprio patrono da escola, o pintor Manuel Cargaleiro. O que romantiza®® também o
espaco. Em suma, o ambiente visual ¢ sem ddvida favoravel. Existem ainda
actividades de perder a conta, onde se destaca o dia da Filosofia (habitualmente 6 de
Maio) e onde se enquadram, por exemplo, os torneios da Filosofia e da Psicologia.
Estas actividades possuem inclusive prémios oferecidos pelas editoras patrocinadoras
do evento. Eu proprio tive a oportunidade de, por duas vezes, colaborar na
preparacdo e execucao das tarefas orientadas pelos docentes nesse dia (em conjunto
com todos os professores do ndcleo de Filosofia). O que se revelou uma experiéncia
bastante boa, na medida em que permitiu fortificar um determinado sentimento de
pertenca, de proximidade e de unidade que é dificil de sentir dada a natureza
estrutural deste mestrado.

Toda a escola se encontra, como manda o zeitgeist*, informatizada, desde
livros de ponto electrénicos, cartBes electronicos (controlar entradas, saidas e para
compras dentro do espaco escolar) até quadros interactivos multimédia, possuindo
também computadores e projectores em todas as salas®. Muitos poder&o ver nisto
uma dificuldade ou algo de negativo, mas na minha perspectiva ndo é problematico,
pois permite, contra-intuitivamente até, uma maior liberdade de accao (especialmente
em disciplinas que fundem o0s seus ensinamentos em metodologias assentes em
esquemas e organogramas). E sempre possivel utilizar o quadro de ardosia (sintética)
e 0 giz. Ninguém perde verdadeiramente, pelo contrario, abrem-se novas
oportunidades para aqueles que saibam utilizar convenientemente essas ferramentas.
Trata-se de uma mera substituicdo de formato que ndo me causa grande transtorno.
Interessa-me muito mais o contetdo do que os meios, embora possa aceitar que o

meio também é (ou pelo menos faz parte) da mensagem.

A instituicdo possui também um sitio na internet*® com informacéo completa
e relativamente clara quanto a: composicdo de turmas e horarios; informacdes sobre
direccOes de turmas, documentacédo oficial (projecto educativo, regulamento interno,
projecto curricular, planos de formacdo, planos de melhoria, relatérios anuais, etc.),

“* Entendido aqui no sentido do romantismo enquanto movimento social, artistico e cultural, mas
também no sentido comum de embelezamento.

* Tido aqui como espirito do tempo.

* A escola possui 0 niimero exorbitante de 340 computadores e 13 quadros interactivos. O que
podera ser até excessivo.

“® Ver: http://www.esmcargaleiro.pt/index.html
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etc. Todos estes documentos apresentam informacéo clara, detalhada e relativamente
bem organizada e auto-critica*’, permitindo, a quem visita o site com esse intuito, ser
capaz de ter uma no¢do do funcionamento, projectos e realidade escolar geral. Essa
dimensdo auto-critica prende-se também com uma tentativa, pelo menos assim
declarada (pelos textos orientadores), de fortificagdo dos pontos melhores e de uma
tomada de accdo sobre os pontos negativos. Se assim sucede na pratica, ai nao
disponho de informacdo suficiente para o corroborar.

Existe, para além disso, uma area restrita (moodle) dividida por anos, turmas
e disciplinas, e que funciona muito a semelhanca do moodle da UL, permitindo que
os alunos consultem trabalhos, sumarios, resumos e que exponham ddvidas que

ficaram depois das aulas*.

A escola é casa de aproximadamente 1200 alunos, 120 professores, 35
auxiliares de accdo educativa e 10 outros técnicos (psicologia, tesouraria, etc.). Os
alunos vém de diferentes classes sociais e econdmicas (0 que quer que isso

signifique...) mas estéo de certo modo nivelados®.

O sucesso escolar e as notas sdo, tanto quanto me foi dado a perceber, levados
muito a sério nesta escola. Mas claro, sucesso escolar aqui € identificado com uma
quantificacdo alienante, por oposicdo a uma verdadeira aprendizagem significativa.
As notas satisfatorias sdo o regulador maximo, endeusado, de todo o ensino. Séo elas
que tudo justificam e que medem cega e simultaneamente a competéncia do trabalho

do aluno, do professor, da escola e no fundo de todo o ensino convencional em geral.

“" Ex: no plano PEE (projecto educativo da escola), e tendo em conta o “relatério de avaliagdo interna
2006-1009” é feita a seguinte critica — “Contudo, a escola apresenta situacdes problematicas que se
reportam a seguranga no espago escolar, ao envolvimento dos pais e encarregados de educagéo, a
implementacdo do estudo acompanhado, a operacionalizacdo das tutorias, a participacdo da
associacdo de estudantes na vida da escola, a utilizacdo do refeitério, a investigacdo sobre as
praticas pedagogicas, a divulgagdo e conhecimento dos documentos orientadores/estruturantes
(PEE, PCE, RI e PAA). Noutros relatérios salientam-se, ainda, aspetos relacionados com o insucesso
escolar, a indisciplina, a ineficicia dos canais de comunicagdo, entre outros. -
http://www.esmcargaleiro.pt/documentos/orientadores/pee/PEE_10 13.pdf- pag. 7.

“ No caso das turmas da minha professora cooperante, sdo também disponibilizadas as
apresentacfes multimédia, devidamente corrigidas, feitas pelos alunos como resumo da aula
anterior. E sdo também disponibilizadas as matrizes dos testes sumativos.

%% 0 essencial é que a escola seja um instrumento de emancipagdo e ndo um mero reprodutor (como
muitas vezes o é) dos estados e condi¢des sociais das familias. Precisamente um dos dramas da
escola convencional é essa inabilidade para ‘tocar’ decisivamente o aluno na sua construgdo como
um todo humano - nas suas necessidades, gostos, motivagdes e integridades.
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A avaliagdo tornou-se um fim em si mesma, uma selectora do bom e do mau, do
adequado e do inadequado, enfim... do util e do indtil. E o que é o atil e 0 bom? O
atil e o bom identificam-se com a padronizacdo incessante do ser ensinado, com uma
renincia da multiplicidade em favor de uma instrumentalizagdo unitaria
empregabilizante do humano. N&o se forma humanos, antes, formatam-se maquinas
para servir acriticamente um determinado sistema ideoldgico politico-financeiro. A
escola actual, derivada de uma escola de massas®, da-se a uma coacgdo fisica,

psicoldgica e moral sobre o individuo indefeso, castrando-o e deformando-o.

Como escola tradicional que também a é, a Manuel Cargaleiro, inebriada
deste espirito sumativo-divino universal, assumiu que, para melhorar as notas dos
exames e o ranking da escola, os testes das disciplinas devem®" ser feitos no formato
e segundo as orientacdes utilizadas nos exames nacionais, de modo a que ndo haja
um grande desfasamento entre as notas dos testes e dos exames. Considero até esta
uma medida que pode ser interessante e positiva, ja& que pelo menos permite, aos
alunos obrigados a decorar e reproduzir contetdos, uma sensagdo de continuidade e
coeréncia. Mas a medida s6 é positiva se ndo for acompanhada de um estado de
subserviéncia instituido, em que a metodologia de ensino é tida como algo que tem
de ser instrumentalizado com vista a um fim quantificativo. Como se a aprendizagem
significativa fosse uma secundariedade a qual é preciso renunciar em nome de um

Deus que tudo regula, chamado exame nacional. Mas temo bem que este seja o caso.

1.2.Apresentacao e caracterizacdo das turmas
Ao longo deste mestrado muitas foram as turmas nas quais leccionei algumas

aulas. Sendo que desde o inicio foi deliberado que no 2° semestre deste ciclo apenas
leccionaria a turmas do 10° ano de escolaridade e que no 3° e 4° leccionaria a turmas
do 11° ano, fortificando assim uma sensacao de progresso e continuidade. No 1° e 2°
semestre leccionei e apoiei 0 10° D, excelente turma do curso de ciéncias e
tecnologias. Nela leccionei as aulas relativas a dimensdo estética da accdo humana.
No 3° semestre acompanhei 0 11° E e H, a primeira da &rea do curso de economia e a
segunda do curso de linguas. Nas quais fui responsavel por leccionar conteidos de

% Que pouco mais é que a resposta de uma elite as reivindicagdes veementes dos trabalhadores na
viragem para o séc. XX. Assim, ndo tem uma funcao de libertacdo e humanizacgéo da pessoa humana,
mas antes, uma func¢éo instrumentalizante acompanhada uma aversao sub-repticia ao pensamento
livre e a formacao humanista.

> De dever.
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I6gica formal (silogistica) e l6gica informal. J& no 4° semestre leccionei ao 11° A, D
e E bem como ao 10° E. No entanto, ndo leccionei a todas estas turmas em
simultaneo ja que os conteldos, as circunstancias e 0 bom-senso ndo o permitiam ou

0 desaconselhavam.

Nesse semestre, comecei por leccionar as turmas D e E do 11° ano, aquelas
aulas que inicialmente planeava utilizar para o relatério final de mestrado — o
empirismo de David Hume como resposta epistemoldgica - Dizendo respeito ao
seguinte ponto do programa: “IV — O Conhecimento e a Actividade Cientifica e
Tecnoldgica. 1. Descricdo e interpretacdo da actividade cognoscitiva”. Para além
destas aulas planeadas, leccionei também uma parte referente a ética Kantiana na
turma E do 10° ano. Essas aulas em si correram razoavelmente bem, a maioria dos
alunos ainda ndo me conhecia e, talvez também por isso mesmo, estiveram com
bastante atencdo e com um nivel de participacdo positiva elevado. Néo faltando ainda
momentos de descontraccdo e de ‘humor filoséfico’. Mas, infelizmente, adoeci no
final dessa semana, o que levou a interrupcao forcada da minha prética lectiva.

Fiquei mais de uma semana a recuperar e vi-me, assim, frustrantemente
impossibilitado de leccionar aquelas aulas que inicialmente havia previsto usar neste
mesmo relatdrio. Pois a retoma desses conteldos mais tarde ia afectar grandemente a
planificacdo anual e a continuidade das aulas da minha professora cooperante. Por
causa disso, entrei num periodo de reflexdo sobre que contedos ainda disponiveis
mais me interessavam leccionar. Foi nesse sentido que acabei por optar pela unidade
referente as questdes de Filosofia da Ciéncia — “IV - Conhecimento e racionalidade
cientifica e tecnoldgica. 2. O estatuto do conhecimento cientifico”. Apds informar a
professora Maria Antonia Neves da minha decisdo, combinamos as datas que melhor
se enquadravam no calendario lectivo das suas turmas. Ficou decidido que o periodo
de aulas de 22 de Abril a 17 de Maio ficaria a meu cargo em duas turmas do 11° ano
-aturma A e aturma D. O que totalizava, contemplando um feriado, 16 aulas (8 ao
11° Ae 8 ao 11° D).

O 11° A era uma turma do curso de ciéncias e tecnologias, constituida por 23
elementos, 7 rapazes e 16 raparigas. Apresentando o ja normal desfasamento no réacio
de género no Ensino Secundario portugués, no entanto ndo empreenderei por uma

analise socioldgico-psicolégica da situagcdo, encarando-a, assim, como mera
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evidéncia pragmatica sem interferéncia mensuravel na minha actividade lectiva. Pese
embora o facto de a turma D ter mais rapazes, iSSO € uma excep¢do a regra se

compararmos com todas as outras turmas do secundario.

Esta turma presentificou-se como uma das melhores turmas em termos de
resultados sumativos do seu ano na disciplina de Filosofia, sendo que nenhum aluno
acabou o ano lectivo em campo de avaliacdo negativo. Em compara¢do com outras
turmas em que tive a oportunidade de leccionar, notei, em geral, um ritmo de aula
mais elevado, bem como a oportunidade de fazer um aprofundamento maior dos
contetdos leccionados, simultaneamente apresentando-se um interesse geral maior
do que média por parte da turma. Nesse sentido os alunos Bernardo Lopes, Catarina
Silva, Claudia Santos, Inés Marques e loana Popescu destacavam-se, na medida em
que demonstravam um interesse continuado nas aulas, conseguindo transp6-lo para
resultados mensuraveis na famigerada avaliacdo sumativa. Particularmente a aluna
Catarina Silva (avaliacdo: 19V.) apresentou-se sempre como um desafio interessante
do ponto de vista do aprofundamento filoséfico que era capaz de entregar as questdes
trabalhadas.

Em geral a turma apresentou um comportamento satisfatoriamente cooperante
e respeitador, permitindo-me impor um ritmo de aula elevado com um simultaneo
aprofundar das questbes trabalhadas, pois o tempo de compreensdo era rapido e,
como tal, permitia mascotar os conteidos com uma maior riqueza do que na turma
D.

Quase todos os alunos tinham transitado de ano sem repeticdes, 0 que
significa que havia uma homogeneidade etéria na sala de aula — entre os 16 e os 18
anos. O que significa que era uma turma jovem e bem organizada, sem grandes
divisbes antipedagodgicas aparentes. Como turma do curso de ciéncias, apresentava,
como habitual, um nivel de trabalho, esforco e organizacdo superior a generalidade

das turmas das outras areas que me foram dadas a conhecer.

A outra turma na qual leccionei foi 0 11° D, também ela do curso de Ciéncias
e Tecnologias. A turma era composta por 21 alunos, 12 rapazes e 9 raparigas. E,
talvez por isso, era das duas turmas a mais desconcentrada e perturbadora do ritmo
de aula. Alias, as notas negativas da turma eram quase exclusivamente para alunos

do sexo masculino. No entanto, esteve sempre longe de ser uma méa turma. Apenas
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requeria um maior esforco estratégico de modo a fazer passar os contetidos de modo
critico e discernivel. Na realidade também esta turma permitia executar as tarefas
propostas sem grandes problemas, embora fossem, em geral, muito mais distraidos e
displicentes. O que me obrigava a enviar, a alguns alunos, como trabalho de casa,
fichas de trabalho para entrega na aula seguinte. Mas essa estratégia por vezes saia
furada, ja que aqueles que ja estavam ancorados numa positiva confortavel (11, 12,
13 V.) no final do ano simplesmente omitiam essa tarefa ou faziam-na (mal) durante

0s primeiros 5 minutos da aula de entrega.

A planificacdo de aulas era idéntica para ambas as turmas, mas, devido aos
diferentes ritmos das turmas, quase nunca estavam par-a-par na matéria para aulas
equivalentes. Fui adequando e conformando as estratégias de aula a medida que as
aulas progrediam, precisamente devido a esse desfasamento e as diferentes
necessidades de cada uma das turmas. Na verdade, no 11° A consegui chegar mais
longe na matéria e com maior aprofundamento, tendo em conta 0 mesmo nimero de

aulas.

2.Apresentacdo e fundamentacdo metodoldgica das aulas

leccionadas
Como estratégia de aula, assumi sempre que pude uma postura relaxada e

bem-humorada ao longo das aulas. Circulando um pouco por toda a sala,
procurando ter uma melhor perspectiva sobre o trabalho e esforco de
concentracdo de cada aluno, a0 mesmo tempo que procurava estar atento e
corrigir  distracces e brincadeiras antipedagdgicas. As aulas eram
tendencialmente dialdgicas, num dialogo controlado que permitia esclarecer
davidas, ouvir contra-argumentos, etc., enfim... pretendi sempre criar aulas que
fossem abertas a discussdo e ao humor filoséfico. Houveram, no entanto,
periodos de cada aula em que uma fase expositiva era imperativa para a boa
construcdo e ‘aplicabilidade’ do que me era proposto.

Mas esse humor ndo era um mero humor tanso, era uma forma consciente
de tentar captar a atencdo e espicacar o raciocinio dos alunos, ao mesmo tempo
era uma plataforma de degustacdo da minha propria actividade — se nao

conseguir tirar prazer da minha actividade e se ela é estanque para os alunos,
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entdo porque havia de decidir seguir este rumo profissional? Esta trata-se de uma

forma de hedonismo, mas € um hedonismo ético do qual ndo me desiludo.

Em quase todas as aulas foi utilizado o recurso ao PowerPoint como
formato preferencial de passar a mensagem. Esta decisdo foi, em parte,
influenciada consciente ou inconscientemente pela assisténcia que das aulas da
minha orientadora fiz, j& que este era o formato primordial em que as suas aulas
eram leccionadas. Mas, gosto de pensar, foi também uma decisdo pessoal, na
medida em que facilita a vida do aluno e do professor em trés aspectos, para
mim, fundamentais: a poupanca de recursos naturais; a poupanca de recursos
financeiros; e a facilidade de distribuicdo, organizacdo e armazenamento quer

entre alunos quer entre professores.

Ja as fichas de apoio e trabalho bem como os textos utilizados eram
sempre entregues aos alunos em suporte fisico (papel), uma vez que, acredito, se
torna mais facil ao aluno concentrar-se na tarefa — estando ali a riscar e a
sublinhar, estando focado e arquejado sobre a folha, obrigando-o a uma
concentragdo maior no momento da realizacdo de exercicios. Para além disso
tinha sempre, como suporte @ minha pratica lectiva, um microroteiro e uma
planificagio em que tinha os principais momentos da aula delineados e
comentados. Estas ferramentas eram utilizadas para me orientar e para me

organizar ao longo do percurso aula.

Antes do inicio efectivo de cada licdo, havia sempre espaco a um
momento inicial em que, rotativamente e por ordem, cada aluno era responsavel
por fazer um resumo dos contetidos, problemas e trabalhos realizados na li¢do
anterior. Deste modo era possivel reintroduzir os alunos na matéria mais

rapidamente (em vez de andarem a revirar cadernos - uns sim outros ndo.)

Ao longo das aulas procurei manter, sempre que possivel, uma atitude de
neutralidade processual® relativamente aos contetidos leccionados, ou seja, ndo
tomando partido por qualquer por¢cdo da matéria. Isto permitia que o aluno ndo se
sentisse coagido ou compelido a tomar o partido que o professor tomava de modo
a agrada-lo ou que até tal sucedesse de modo inconsciente. Procurei, o0 melhor

52 Bomstad, L. (1995) Advocating Procedural Neutrality. Revista Teaching Philosophy. Pag. 3-4.
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que pude, que os alunos fossem capazes de pensar por si proprios acerca das
ideias e conteldos em voga, sentindo-se confortaveis para tomar as proprias
escolhas. Ora, no entanto, isto ndo invalida que eu expusesse 0s pontos fracos e
as objec¢des de cada argumento, ideia ou teoria. E, como é evidente, existem
teorias e argumentos mais sélidos do que outros, por isso, naturalmente, alguns

sdo mais faceis de derrubar e descartar.

Como estratégia de captar a atencdo dos alunos mais distraidos e
displicentes, fazia sempre em cada aula uma adverténcia. Se estivessem
distraidos e brincalhBes durante as aulas levava para casa as folhas dos cadernos,
ondem supostamente teriam de fazer os exercicios (de livros, Powerpoints e
fichas), e corrigia-as para avaliacdo, que eu dizia ser, sumativa. Fui obrigado a
isso pois alguns alunos, contentados com a evidéncia de uma nota ja
garantidamente positiva no final do ano, estavam em modo indiferente nas aulas.
Esta foi a forma que arranjei de os espicacar, no fim de cada aula levava uma
série de folhas para casa para avaliar. Os seleccionados para esta vil tarefa
dependiam do comportamento em aula, os elementos mais perturbadores
entregavam obrigatoriamente as folhas. No entanto, néo fiz tal coisa com prazer,
mas algo tinha de fazer. De resto, essa avaliacdo sumativa (era na realidade mais
formativa) era apenas focada num reforgo positivo e limitavam-se a uma escala
de “tens de estar mais atent@ durante a aula”, “as tuas respostas demonstram
distraccdo e displicéncia”, “precisas de te empenhar mais”, “estas respostas
foram feitas na hora da entrega, ndo é suficiente!”, “Muito bem! Revelas que

estavas atent@ durante a aula e tens uma boa compreensao da matéria”, etc.

Nesta descricdo das aulas optei por utilizar os materiais e contetdos que
foram leccionados a ambas as turmas, sendo que cada vez que se revele
necessario apresentarei, sob a forma de citacdo, as diferencas de ritmo e de
materiais utilizados em cada uma das turmas. Sendo que, a priori, a turma A
possuia um ritmo de trabalho mais rapido e aprofundado, permitindo-me terminar
as aulas com eles com os conteldos um pouco a frente do que terminei com a

turma D.

Aula n®l e 2 - 180 min.
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Sumaério®::

Iniciacdo ao estudo da Filosofia da Ciéncia. O que é a Ciéncia? A distingdo

entre conhecimento vulgar e conhecimento cientifico.
Anélise de aula: ~

Como aula inicial da tematica “IV — O conhecimento e a racionalidade
cientifica e tecnoldgica — 2. Estatuto do conhecimento cientifico. 2.1. Conhecimento
vulgar e conhecimento cientifico.” tinha o objectivo de clarificar e fazer a distingéo
entre conhecimento vulgar (senso comum) e conhecimento cientifico. Para além
disso houve também a necessidade de perceber que tipos de problemas séo tratados
na Filosofia da Ciéncia. Bem como perceber porque se diz que uma determinada

teoria € ou ndo cientifica.

A aula comecou com um dialogo orientado acerca da natureza da Ciéncia e
do conhecimento cientifico, partindo-se, de seguida, para a leitura e analise do texto
n°1 da péagina 216 do manual®. Foi pedido aos alunos que lessem, alternadamente
entre eles, cada um dos paragrafos. Apés a leitura de cada paragrafo havia um
momento de pausa para discutirmos e analisarmos o que estavamos a ler. Nesse
sentido eram feitos os levantamentos dos conceitos, ideias chave e dos argumentos
de cada um dos quatro paragrafos do texto. Em suma, as ideias chave do texto para
os alunos apreenderem eram: A ideia de que a Ciéncia esta agrupada em ciéncias
formais e ciéncias empiricas, sendo que as ciéncias empiricas buscam descobrir e
explicar *padrdes de comportamento’, enunciados sob a forma de leis. Sendo que as
caracteristicas das leis cientificas sdo: generalizacbes corroboradas (apoiadas pela
experiéncia) e realizacdo de previsdes rigorosas sujeitas a teste. Para além disso a
Ciéncia recorre a métodos formais de prova, tendo por objectivo a formulacdo de
leis. Por fim, a Filosofia da Ciéncia discute a validade do(s) método(s) cientificos,
tendo a Ciéncia e a Filosofia se afastado na modernidade, com a matematizacao e o

recurso criterioso a experiéncia por parte da primeira.

53 Ver anexos: Planificacdes —aula 1 e 2.

> Ver anexos: Paginas do manual — pag. 216. - Rodrigues, L. (2011). Filosofia 11° ano. Lisboa: Platano
editora. - As paginas eram sempre especificadas no PowerPoint, para evitar que os alunos estivessem
sempre a perguntar “em que pagina isto esta? Qual é a pagina?”, Etc.

42



Apb6s a leitura e a andlise orientada deste texto houve fase dialdgico-
expositiva em que se analisou, passo-a-passo, 0 que faz com que uma teoria seja
cientifica; quais os objectivos da actividade cientifica, etc. Chegou-se, pois, a
concluséo de que uma teoria para ser cientifica tem de ser testavel e tem de predizer
fendmenos. Apb6s chegarmos a estas evidéncias eu acrescentei que uma teoria
cientifica tem de ser testavel através de métodos que sejam racionais (fundados na

racionalidade l6gica), objectivos e publicos.

Apos este momento, foi entregue uma ficha de trabalho aos alunos com dois
textos para andlise. Pedi que lessem, novamente alternadamente e em voz alta, o
texto n°1. Este primeiro texto era um excerto dos Fundamentos de metodologia
cientifica de Eva Lakatos, e tinha como tema o modo de diferenciar leis cientificas de
teorias cientificas. O objectivo era que os alunos fossem capazes de compreender
essa diferenca através da analise do texto. Para tal houve recurso a duas questfes que
permitiam aos alunos pensar sobre o problema, sobre a abrangéncia de leis e teorias.
Apos discussdo com os alunos chegamos a conclusdo que a ciéncias sdao um sistema
no qual se desenvolvem, tdo objectivamente quanto possivel, hipoteses e formulam-
se leis e teorias passiveis de revisdo — nesse sentido o exemplo de Eva Lakatos acerca
da abrangéncia da teoria da gravitacdo de Newton quando comparada com as leis de
Kepler faz todo o sentido, ja que, Newton veio englobar de forma mais abrangente e
explicativa as leis de Kepler na sua teoria. O que isto tinha de interessante para 0s
alunos era mostrar que a Ciéncia ndo € estanque, ndo chega a uma verdade universal
indubitavel, mas sim que é passivel de ser melhorada ou reformulada de acordo com

varios factores, externos ou internos.

Depois voltamos ao Powerpoint para uma um dialogo acerca do método
cientifico geral. Sendo que houve uma constante interpelacdo dos alunos, incitados a
participar na discussdo. Vimos entdo que a Ciéncia esta sempre assente em processos
I6gicos, através de: uma observagdo racional e controlada dos fenémenos; uma
verificacdo dos dados obtidos; um estabelecimento de generalizacbes e paradigmas

sistémicos que vao fundar leis e teorias.

Tendo em conta estes pontos, partiu-se para a questdo “de que problemas trata
a Filosofia da Ciéncia?”. Nesse sentido perguntei aos alunos isso mesmo, mas sem

grande sucesso - O objectivo desta questdo era perceber se ja conseguiam fazer a
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distincdo entre problemas cientificos e problemas filos6ficos levantados pela
Ciéncia. Ja haviamos discutido a indole do estudo cientifico, faltava agora discutir
filosoficamente acerca da mesma. Nesse sentido expus os trés grandes problemas
filosoficos levantados pela actividade cientifica que iamos abordar. Sendo estes: “O
que distingue conhecimento vulgar de conhecimento cientifico?”; “podem as teorias

cientificas ser verificadas?” e “é a Ciéncia objectiva?”

Partimos imediatamente para a discussdao do primeiro problema, para isso
comecamos pela leitura e analise do texto n°2>° da ficha de trabalho que Ihes havia
sido entregue. Este texto era um excerto de A Ciéncia por Dentro de Newton Freire-
Maia®, e tinha como tema central a distincdo entre senso-comum (conhecimento
vulgar) e conhecimento cientifico. Nesse sentido analisamos o texto para fazer um
levantamento, paragrafo a paragrafo, das caracteristicas fundamentais quer do senso-
comum quer da Ciéncia bem como o papel de ambas. O texto é interessante pois
assume, sem rodeios, uma perspectiva que coloca os alunos em cheque, pois permite
fazé-los repensar os pré-conceitos que possuem acerca do conhecimento cientifico,
como por exemplo a “Ciéncia ser um senso-comum aprofundado”. Nesse sentido 0s
alunos tinham, apo6s a leitura do texto, quatro questbes fundamentais as quais
responder”’. Uma parte interessante do texto diz respeito a ideia de que a Ciéncia faz
surgir, através de um sistema logico-empirico-racional, o que esta escondido nos

fendmenos através de uma interpretacdo informada e mais correcta dos mesmos.

Apos esta etapa fiz uma sintese (assistida por PowerPoint, ficha e manual)
acerca do que haviamos discutido sobre a distingdo entre conhecimento vulgar e
conhecimento cientifico. Assim, chegamos as evidéncias de que 0 senso-comum &
nao-sistematico, dogmatico, fragmentado, baseado na experiéncia pessoal, acritico,
baseado em observacBes ingénuas e imediatas, ndo selectivo, linguisticamente
ambiguo, etc. Por oposicdo ao conhecimento cientifico, que é tendencialmente
organizado sob um corpo organizado de conhecimentos (procurando captar 0S
padrdes e leis da natureza), bem como estd sob uma interpretacdo controlada e
sistematica da experiéncia, procura também pensar a realidade criticamente

(submetendo as suas hipoteses a testes), sendo que também a nivel de linguagem a

*® \er anexos — Fichas de trabalho- aulal e 2.
% Adaptado a partir do material de apoio de Luis rodrigues.
> \er anexos — Fichas de trabalho- aulale 2.
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Ciéncia exige outros cuidados técnico-linguisticos, ou seja, tem uma linguagem

propria e objectiva.

Por fim, foram projectados alguns exercicios®® simples para fazer um
distincdo das proposicbes projectadas como CC (conhecimento cientifico) ou SC
(senso-comum). Os alunos foram muito interactivos, revelando-se este tipo de

exercicio muito producente para a consolidacdo da matéria leccionada.
Justificacdo dos contelddos e materiais:

Os contetdos foram, muito simplesmente, seleccionados de acordo com
aquelas que julguei serem as necessidades e competéncias gerais das turmas. O
primeiro texto fazia todo o sentido ser o do manual, ja que ia de encontro aquilo que
era o0 que estava programado para esta aula e estava também num suporte fisico que
os alunos sdo obrigados a carregar. E ja que o carrega, que faca dele bom uso! Nao
tenho problemas com a utilizacdo do manual, especialmente se este apresenta
contetdos importantes e de qualidade. Nesse sentido o texto n°l e n°2 da ficha
entregue aos alunos foi também alvo de pesquisa e de um controlo de qualidade.
Sendo que também foram seleccionados a partir do material de apoio disponibilizado
por Luis Rodrigues aos docentes.

Relativamente aos materiais, optei pela utilizacdo de formato papel (ficha e
manual) e também digital (Powerpoint) ja que julgo ser importante o contraste de
modo a evitar uma monotonia de trabalho. O formato fisico serve para efectuar a
leitura dos textos, ler e responder as questes, bem como dar ao aluno algo em que
mexer e percepcionar com o tacto, sentido importante na concentragédo e na producao
de trabalho. J& o formato digital sintetiza, encaminha e organiza a informagao que vai
sendo transaccionada durante as diferentes etapas da aula.

Aula n®3 e 4 - 180 min.
Sumaério®®:

O problema da verificabilidade. O indutivismo - O problema da inducéo.

%8 \Ver anexos — PowerPoints — aula 1 e 2. Slide n®12.
%9 Ver anexos — Planificacdes — aula 3 e 4.
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Analise de aula:
Para fazer esta aula tive de ter em conta os seguintes principios l6gicos: Um
argumento dedutivamente valido € aquele em que;
e Nao é possivel que aconteca 0 seguinte: as premissas sao (todas)
verdadeiras e a conclusdo é falsa;
e Necessariamente, se as premissas sao verdadeiras, a conclusdo é
verdadeira.

e As premissas implicam a conclusdo;

Um argumento indutivamente forte é aquele em que:
e E possivel, mas muito improvavel, que aconteca o seguinte: as
premissas sdo todas verdadeiras e a conclusdo é falsa;

e As premissas confirmam a concluséo num grau elevado.

Posto isto, e apds a recapitulacdo da aula anterior feita por um aluno (relatério
de aula obrigatorio), entrei em dialogo com eles procurando orientar a conversa para
a necessidade de teste a que estdo sujeitas as hipéteses cientificas. Mas poderdo as
conclusbes que advém destes testes ser verificadas? Esta foi a grande questdo da
aula. E para exemplificar e tratar o problema que se punha comecei por dizer que a
verificabilidade é a caracteristica das proposicdes que admitem comprovagdo
conclusiva pela experiéncia. Nesse sentido dei o exemplo, algo basico mas nédo
desinteressante, de que a proposicdo “existem corvos negros” é verificavel, ja que é
possivel comprovar com toda a certeza esta proposicao (basta para tal encontrar um

COrvo negro).

Depois decidi passar 0 6nus aos alunos, perguntando-lhes se a proposicéo
“todos os corvos sdo negros” era verificavel e porqué. Felizmente alguns alunos de
exceléncia captaram rapidamente o problema da verificabilidade em proposi¢cdes de
cariz universal, respondendo que ndo era possivel observar todos 0s corvos negros,

ficando-se sempre na incerteza relativamente a observagdes futuras.

Houve, seguidamente, a necessidade mostrar que as teorias cientificas
procuram, sob a forma de leis, reduzir uma realidade especifica a enunciados
universais. Por exemplo “Todos os objectos terrestres sdo atraidos para o centro da
Terra” é uma proposicdo que tem como implicito que todos os objectos terrestres

assim se comportam, comportaram e comportardo. Fiz entender aos alunos que,
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como ndo podemos observar todos os casos passados, presentes e futuros, é, logo,

impossivel verificar um enunciado universal.

Mas serd que devido a isso os enunciados cientificos perdem o seu valor
preditivo? - Perguntei eu. Depois fui orientando um dialogo até chegar a nocao de
confirmabilidade, nocdo essa que permite aos enunciados cientificos manter a sua
credibilidade, na medida em que uma proposicdo confirmavel é provavelmente
verdadeira (embora ndo o possamos afirmar com absoluta certeza). Depois fiz
entender aos alunos que é precisamente esta caracteristica que permite a Ciéncia
evoluir, na medida em que nunca podemos verificar com absoluta certeza os
enunciados de uma teoria (0 que faz com que esses enunciados possam vir a ser

refutados).

Depois parti para a analise das metodologias cientifica em si, acontecendo
que os indutivistas aceitam a noc¢do confirmabilista da Ciéncia, sendo que, como 0
nome indica, 0 método indutivo se baseia ele mesmo numa ldgica indutiva.
Aproveitei nesta altura para relembrar o aluno acerca do que é um argumento
indutivo (antes de expor, perguntei primeiro se o recordavam e fui orientando para a
resposta esperada). Logo de seguida partimos para a leitura e analise do texto da pag.
227/228 do manual. Texto sobre o qual os alunos tinham quatro questdes®. O
objectivo dessas questdes era consolidar a ideia de argumento indutivo, fazer com
que os alunos fossem capazes de por si proprios criarem um argumento indutivo, e

que fossem capazes de dar exemplos de teorias cientificas indutivistas.

Seguidamente mostrei que o método indutivo parte de premissas acerca de
fendmenos ja observados e produz conclusbes referentes a fendbmenos ainda néao
observados. Para tal, dei alguns exemplos (por do sol todos os dias; a observacao de
uma série de corvos negros; etc.) Depois, fiz entender que as inferéncias indutivas se
baseiam sempre no critério da uniformidade da natureza, ou seja, que os fendmenos
observados sdo sempre idénticos seja em que escala temporal for (que o futuro sera
como o passado). Depois disso esquematizei®® os pontos base do método cientifico
indutivista — 1° A observacao é o ponto de partida da investigacdo cientifica; 2° as
teorias sdo elaboradas por generalizacdo indutiva; 3° procuram-se confirmagdes

% ver anexos — PowerPoints — Aula 3 e 4. Slide n°7.
®1 IBIDEM. Slides n°9 e 10.
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adicionais e generalizagGes indutivas mais vastas. Tendo em conta estes dados expus
aos alunos o exemplo “toda a 4gua sob pressao normal ferve a 100 C°”, perguntando-
Ihes como procederia um cientista pelo método indutivo em cada um dos pontos base
referidos acima. Com ajuda os alunos conseguiram efectuar este exercicio com

facilidade e clareza.

Depois perguntei-lnes que objeccbes é que, entdo, podiamos levantar ao
meétodo indutivo de fazer Ciéncia. O objectivo, que foi parcialmente cumprido, era
que os alunos fossem capazes (como alguns foram) de detectar que o método
indutivo falha no momento da observacédo, ou seja, no passado era impossivel fazer
certo tipo de observagdes que hoje sdo possiveis (genes, atomos, etc.), devendo-se
esse facto ao avanco das tecnologias de observacdo (aceleradores de particulas,
microscépios electronicos, etc.). Mas se existem estas tecnologias que permitem
fazer observacGes mais minuciosas, como se explica termos chegado as mesmas
através do ponto de partida da mera observacdo? Ndo podemos! O método indutivo
de fazer Ciéncia falha logo no primeiro patamar observacional, se a Ciéncia fosse
toda feita pelo método indutivo seria impossivel termos avancado tecnologicamente
nas técnicas observacionais. Para além disso a observacdo nunca € pura, pois
depositamos um grande grau de confianga nos instrumentos que temos a disposi¢do e
que sdo também eles resultado da actividade cientifica. Nesse sentido foi pedido que
os alunos lessem, analisassem e respondessem as questfes do texto 1 da ficha de
trabalho®. Algumas das respostas foram recolhidas por mim para avaliacao, segundo

0 método que anteriormente destaquei.

Para além destas objeccOes existe a evidente objeccdo feita ao indutivismo
por Karl Popper (e, antes, por David Hume). Nesse sentido, deixei em aberto aos
alunos a questdo “podem as teorias cientificas ser mesmo confirmadas pela
observacao indutiva?”, remetendo-os, simultaneamente, para a leitura do texto um da
pagina 228/9% do manual. E que era no fundo um apanhado da critica de Hume &
indugdo. Depois da leitura e discussdo do texto com os alunos, fiz uma organizagéo
sistematizada da objeccdo de Hume de modo a que as coisas ficassem bem claras.

Remetendo também para as paginas do livro onde poderiam encontrar 0 mesmo tipo

82 \er anexos — Fichas de trabalho — aula 3 e 4.
% Excerto de “Duvidas Cépticas relativas as operacfes do entendimento” in Tratado da Natureza
Humana, David Hume. In Filosofia 11°, Luis Rodrigues.

48



de informacdo. Foquei a minha esquematizacdo na falha ldgica na justificacdo de
raciocinios indutivos, ou seja, na peticdo de principio sobre a qual estd assente a
crenca na uniformidade da natureza. Ou seja, a uniformidade da natureza é uma
ilusdo criada pelos conceitos de crenca e de habito. Devido a esse habito (no sentido
Humeando), produzimos a crenga de que de que se as coisas tém sucedido sempre do
mesmo modo até agora, entdo continuardo a fazé-lo no futuro. Ora, isto ndo é
correcto pois estamos a tirar de uma das premissas a propria conclusdo — caindo

assim numa peticdo de principio. O argumento é deste tipo:

e 1°- 0O Sol tem nascido sempre até hoje. 2°— A natureza é uniforme 3°-
Logo, o Sol vai nascer amanha.

E como se justifica a segunda premissa “a natureza é uniforme”?

Precisamente com outro argumento deste tipo:

e 1° - Nas observacdes feitas até hoje a natureza tem-se mostrado

uniforme. 2° - Logo, a nhatureza é uniforme.

Ora, estamos a tentar justificar a indugdo com um argumento ele mesmo
indutivo. Ou seja, a inducdo carece quer de justificacdo racional (ndo é uma
evidéncia a priori) quer de justificacdo empirica (ndo é possivel observar todos os
casos).

Assim, esta esquematizacdo® veio revelar-se extremamente (til na medida
em que permitiu aos alunos reorganizar, mental e visualmente, a matéria passo-a-
passo. As dlvidas existentes até entdo foram mais facilmente esbatidas. O que parece
sustentar a utilidade das esquematizacOes e sinteses a nivel pedagdgico, como
facilitadoras das aprendizagens.

Ap0bs este momento, e ja perto do final da aula foi pedido aos alunos para realizarem
0s exercicios da actividade 1 da pag. 231%° e pedi-lhes, também, que completassem o
texto 2 da ficha®®. E, como j& disse antes, pedi aos alunos para fazerem as respostas

no caderno, pois ia seleccionar alguns alunos para levar as suas respostas para casa.

% Ver anexos — Powerpoints — aula 3 e 4. Slides 13-16.
% Ver anexos — Paginas do manual — pag. 231.
% Ver anexos — Fichas de trabalho — aula 3 e 4.
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E assim o fiz. Como seleccionava os elementos mais distraidos, por vezes encontrava

respostas aterradoras. Mas também é verdade que haviam boas surpresas.
Justificacao dos contelddos e materiais:

Os contetdos e materiais foram seleccionados de acordo com as necessidades
de aprendizagem dos alunos e tendo em conta as obriga¢des programaticas.

Utilizei o manual, fichas de trabalho e projeccéo digital. Fi-lo pela qualidade
do manual e utilizei estes diferentes recursos para diversificar 0s momentos da aula.
Um dos pontos de destaque foi o texto 2 da ficha, os alunos aumentaram
instantaneamente o0 seu interesse com o preenchimento dos espacos vazios do texto.
Decidi fazer este exercicio pois a minha orientadora falou-me na necessidade que
alguns alunos apresentam de terem muitas actividades praticas para conseguirem ter

interesse e acompanharem a matéria, e factualmente assim se revelou.

A quebra da monotonia da aula, através destes momentos de exposicao,
didlogo (constante interpelacdo) e exercicios foi muito importante. Ja que dava pouco

espaco aos alunos para entrarem num estado de entorpecimento.
Aula n°5 - 90 min.
Sumario®”:
O método hipotético-dedutivo em confronto com o indutivo.
Analise de aula:

O modelo indutivistas de fazer Ciéncia caiu por terra com 0s contra-
argumentos e falacias que estudamos, dai que, tenhamos partido para o estudo de um
outro método de fazer Ciéncia, o estudo do método hipotético-dedutivo.

Assim, comecamos pela leitura e anlise do texto 2 da ficha®®, sendo que cada
um dos paragrafos era lido para a turma por alunos diferentes. Este excerto
apresentava uma situacdo-problema que provocou inicialmente estranhamento nos

alunos, uma vez que o exemplo apresentado (Como reconhece um salmdo as dguas

®7 Ver anexos: planificacdes — aula 5.
%8 \/er anexos: Fichas de trabalho — aula 3 e 4, texto 2.
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onde nasceu, retornando a estas para se reproduzir e morrer?) ndo se adequava com o
paradigma indutivistas que haviam antes estudado. Este choque foi uma tentativa da
minha parte de causar esse mesmo choque e estranheza, construindo para depois
puxar 0 tapete e novamente construir. Os alunos acabaram, em geral, por
compreender que havia uma diferenca substancial entre o método indutivo que

haviam estudado e este novo método cientifico apresentado no texto.

As proprias questBes do texto - 1.1. O método cientifico aqui presente é o
indutivo? Justifica. 1.2. Procura recriar 0s passos desta experiéncia. De que modo se
distingue do método indutivo? 1.3. E possivel criar uma generalizacdo indutiva a
partir das conclusdes da experiéncia? 1.4. Parte esta experiéncia de uma observagéo
pura? Justifica. — fazem com que o aluno procure comparar 0 método indutivo com
este novo método ainda desconhecido. A partir daqui expus, através de um esquema,
a informacéo essencial do novo método de fazer Ciéncia do exemplo apresentado, e
que € o método hipotético-dedutivo. Consistindo este no postulado de hipoteses a
partir de situacGes-problema (por oposicdo a observacdo pura do método indutivo),
sendo que desses postulados sdo deduzidas consequéncias que irdo ser confrontadas
com a experiéncia. Ja as situaces-problema exigem a formulagdo de um problema

sobre o qual seré& necessario trabalhar.

Tendo em conta o0 exemplo do texto, orientei 0s alunos para a esmiucga, passo-
a-passo, de cada um dos momentos do método hipotético-dedutivo usando o exemplo
do salmdo. Em primeiro lugar chegamos a conclusdo que a situacdo problema da
qual se partia, no exemplo, era saber “como era possivel que um salmdo retorne com
exactiddo ao lugar em que nasceu, especialmente passados varios anos e de
percorrida uma grande distancia?” Concordamos, de seguida, que era necessario
postular hipdteses, sendo este o segundo passo. Neste caso as hipoteses postuladas
eram: “o salméo utiliza o seu sentido de olfacto ou o seu sentido visual para
regressar”. Passado este patamar, faz-se, num terceiro momento, a deducdo das
consequéncias a tirar de cada uma das hip6teses de prova — “se bloquearmos a visao
do salmdo este ndo regressa ou se bloquearmos o olfacto este ndo regressa”. No
quarto momento vamos confrontar as nossas hipoteses com a experiéncia, sendo que
no caso do nosso exemplo verifica-se que os salmdes com a visdo bloqueada
voltavam e aqueles que tinham o olfacto blogueado ndo o faziam. Ai temos uma

hipotese refutada (e que necessitaria de ser abandonada ou reformulada) e uma
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hipotese confirmada. Perguntei aos alunos o que podiamos concluir a partir destes
dados, e, como era evidente, todos me responderam que podemos concluir que o que

guia os salmdes de regresso é o sentido de olfacto.

Seguidamente apresentei-lhes outro exemplo (com a mesma estratégia de
leitura de sempre — cada aluno I&é um paréagrafo e dialogamos sobre ele), com o
intuito de consolidar e basificar os contetidos leccionados, e que estava na pag. 236
do manual. Seguidamente, e dado que ja tinham um conhecimento mais ou menos
aprofundado dos tracos gerais do método hipotético-dedutivo, pedi-lhes que me
dessem mais exemplos de problemas cientificos que recorressem a este método. No
11° A surgiram alguns exemplos interessantes (como seria de esperar de alunos da
area de ciéncias), nomeadamente um que dizia respeito ao bosdo de Higgins e aos
aceleradores de particulas. Perguntei-lhnes como procederiamos com este novo
exemplo tendo em conta 0 método cientifico estudado. E a realidade é que os alunos
conseguiram arquitectar todos os passos necessarios do método hipotético-dedutivo

para o exemplo que criaram.

Em primeiro lugar formulou-se o problema “Sera que existe o fendmeno
bosdo de Higgins, sendo este responsavel por dar massa aos objectos fisicos?”,
depois enuncia-se uma hipétese “o bosao de Higgins é o responsavel pela massa das
entidades fisicas”, sequidamente deduz-se consequéncias a partir da hipdtese “se o
acelerador de particulas detectar o bosdo de Higgins, entdo estd encontrada a
entidade que da massa aos objectos”, depois confronta-se a hipdtese com a
experiéncia, podendo verificar-se “que o acelerador de particulas detectou o boséo de
Higgins” e, assim, temos a nossa hipo6tese confirmada, ou, ndo se detecta de modo
algum o bosdo de Higgins, tendo assim a teoria refutada ou a necessitar de

reformulacgéo.

De seguida, projectei um quadro comparativo dos dois métodos cientificos
até entdo estudados, de modo a que fosse mais fécil a apreensdo das diferencas pelos

alunos. Depois pedi aos alunos que fizessem a mini ficha de avaliacdo™ que lhes

% Ver anexos — Paginas do manual — pag. 236.
"0 Ver anexos — Fichas de trabalho — aula 5.
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entreguei no inicio da aula e onde se destacava a actividade 2* da pag. 237/8"%,
consistindo esta Ultima de um conjunto de trés exercicios, e sendo o seu objectivo
conferir os conhecimentos adquiridos pelos alunos ao longo da aula. Nesse sentido
dei algum tempo aos alunos para os fazerem, estando eu, no entanto, sempre
disponivel para tirar davidas e para esclarecer problemas de interpretacdo. E a
verdade é que os alunos foram pedindo a minha ajuda enquanto ia circulando pela
sala, interpelando-os e motivando-os. Era sempre engracado circular pela sala e
observar as conversas, as davidas e o espirito, mais ou menos, concentrado deles.
Esse tipo de momentos ajudava a criar vinculos com os alunos, embora respeitando
sempre as relaces hierarquicas. Mas era neste tipo de momentos que 0s conseguia

sentir melhor, na sua individualidade e no seu método de trabalho.
Justificacdo dos contetidos e materiais:

Os contetidos seleccionados foram seleccionados de acordo com o0s
objectivos que tinha delineado para esta aula, nomeadamente tinha chegado a
concluséo, em deliberacdo com a minha orientadora, de que os alunos precisavam de
mais exemplos e exercicios praticos para que a matéria lhes fizesse sentido e Ihes
interessasse. E foi por isso que utilizei o exemplo do salmdo de Lednidas
Hegemberg, analisando-o passo-a-passo, revelando-se esta uma escolha feliz, uma
vez que os alunos potenciaram a sua atengdo e o seu desempenho durante esse

periodo da aula.

Outra parte interessante foi ter conseguido trabalhar a partir de exemplos
forjados pelos proprios alunos, seguindo com eles um percurso de anlise destes a
luz do método hipotético-dedutivos.

Novamente, os materiais utilizados foram fichas de trabalho com textos,
PowerPoint com esquemas e orientacdes e, também, o manual para leitura de textos

e prética de exercicios de consolidacéo.

™ Na turma D é que houve espago para a mini ficha de avaliagdo (ndo sucedeu o mesmo na turma A),
sendo esta realizada antes da actividade 2 e cujas respostas recolhi para levar para casa e avaliar.
Esta ficha consistia em quatro perguntas de escolha multipla e em duas de resposta aberta. Estes
exercicios tinham por objectivo averiguar a qualidade de apreensdo e compreensdo que os alunos
tinham feito da matéria leccionada até entdo. Nomeadamente, permitia-me averiguar se tinham
percebido a importéncia da objeccdo de Hume, a diferenca entre o conceito de verificabilidade e
confirmabilidade, etc.

"2 \Ver anexos — Paginas do manual — pag. 237 e 238.
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Aulan®6 -90 min.
Sumaério”:

O problema da demarcacdo das teorias cientificas — o critério falsificacionista.
Graus de falsificabilidade. O método falsificacionista de fazer Ciéncia.

Andlise de aula:

Apos o relatério da aula anterior apresentado por um aluno, iniciei a minha
aula com uma clarificacdo que achei necessaria fazer acerca da constituicdo do
problema da inducéo, pois senti que tal questdo ndo havia sido bem esclarecida nas
aulas anteriores. Nesse sentido projectei que o problema da indugdo consiste em
tentar justificar a inducdo — tentando, assim, superar o argumento céptico de Hume.
N&o se tratando, pois, como alguns confundiram, de a indugdo n&o ter justificacdo
empirica nem racional. Depois disto perguntei aos alunos se seria possivel, entdo,
superar o argumento céptico de Hume. Evidentemente ainda ndo o sabiam, era uma
pergunta retérica. De seguida iamos estudar a tentativa de Popper contrariar (ou
dissolver) o problema.

Parti, entdo, para a exposicdo de uma brevissima biografia de Karl Popper,
apenas para contextualizar um pouco o homem por tras das ideias. Para que 0s nomes
dos filésofos ndo caiam indcuos e dispares nas mentes dos alunos. Disse-lhes que, tal
como David Hume, Popper concluiu que a indugdo ndo tem justificagdo nem
empirica nem racional. Sendo que, para além disso, criou um critério de demarcacao
entre teorias cientificas e ndo-cientificas (pseudociéncias e afins). E foi nesse sentido
que prosseguiu a aula. Em primeiro lugar fomos verificar, passo-a-passo, que critério
era esse que permitia fazer tal demarcacdo. Comecamos por ler um excerto da pag.
242 do manual, chegando facilmente a conclusdo de que a verificabilidade e a
confirmabilidade ndo poderiam ser esse critério de demarcacdo, uma vez que, dada a
impossibilidade de verificar todos os casos possiveis (passados, presentes e futuros)
de um enunciado universal, ndo é possivel nem confirmar nem verificar a sua
verdade absoluta. Assim, ndo temos como distinguir teorias cientificas ou ndo

cientificas, dado o factor incerteza. Para exemplificar estas evidéncias recorri a

7 Ver anexos — Planificacdes — aula 6.
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varios exemplos, como o dos corvos negros e o da dilatacdo dos corpos submetidos

ao calor.

Chegados que estdvamos a evidéncia da confirmabilidade e da
verificabilidade como maus critérios de demarcacgdo, tivemos de partir em busca de
um melhor critério, nesse sentido projectei um pequeno video™ (4 min) divertido e
extremamente informativo acerca de Karl Popper™ e do conceito de falsificabilidade
como critério de demarcacdo. Pedi atencdo aos alunos e ordenei que tirassem notas
dos conceitos e ideias mais importantes do video. Era necessario captarem, a partir
do video, que, para Popper, uma teoria que ndo é refutavel ndo é uma teoria cientifica
(como exemplo: “os pequenos fantasminhas que nos rodeiam e se riem de nds” ndo é
uma teoria cientifica, uma vez que ndo podemos refuta-la de modo algum — também
ndo a podemos verificar) Ou seja, uma teoria s6 é cientifica quando ha a
possibilidade de fazer experiéncias que tenham a possibilidade de refuta-la (como
por exemplo: as leis de Newton). Para além disso esta tem de estar sujeita ao
escrutinio critico da comunidade cientifica, sendo que s6 assim a Ciéncia se

consegue corrigir a ela propria.

Depois de levantados estes conceitos chave, que foram escrutados por mim e
pelos alunos num didlogo em que eles expunham as suas duvidas e eu procurava
responder-lhes de modo a que eles mesmos chegassem as respostas, partimos para a
leitura e analise do texto 2 da ficha de trabalho’®. Texto este que continuava o
tratamento que estdvamos a fazer da questdo do critério de demarcacdo de teorias, e
que revelava grande importancia na medida em que ajudava a compreender e
consolidar melhor os conceitos que haviam sido recolhidos do video anteriormente
projectado. Como sempre, cada aluno leu um parégrafo (altura em que pausavamos
para fazer um levantamento das teses e argumentos do texto) e esclarecemos que
qualquer teoria, de acordo com a falsificabilidade Popperiana, nunca esta imune a
revisdo ou abandono. Atendemos ainda a questdo da cientificidade de pseudociéncias

como a astrologia, uma vez que estas aparentam fazer previsdes mas estas s@o

" Estes pequenos momentos de mudanca de formato na aula permitem quer ao docente quer ao
discente ter um momento de pausa e de reorganizagdo mental, essencial para o bom desenrolar da
aula bem como para a cativacao do interesse do aluno. E parece resultar, uma vez que via nos seus
olhos uma pequena chama de atencao e interesse.

"> Ver: https://www.youtube.com/watch?v=3WL1Ybhs4CO

"®Ver anexos — Fichas de trabalho — aula 6.
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sempre vagas demais para poderem ser submetidas a teste (“no verao tenha atencédo a
salide” ou “este ano vao morrer muitas pessoas em catastrofes naturais”). Sendo que
no caso de fazerem previsdes falsificaveis atraveés de teste existem sempre um
conjunto de explicagdes ad hoc caso o0s eventos descritos ndo sucedam, e, caso
sucedam, entram numa espiral de glorificacdo. Ou seja, quer falhe as suas previsoes
quer acerte a astrologia estd sempre legitimada, e essa é precisamente uma
caracteristica das pseudociéncias — Véem confirmacgdes para as suas teorias em todos

0S €asos possiveis.

Este texto (excerto na realidade) continha quatro questbes chave que
obrigavam os alunos a pensar arduamente sobre os conceitos até entdo aprendidos’”.
Dei alguns momentos aos alunos para pensarem sobre as questdes e pedi-lhes que
fizessem as respostas no caderno pois eventualmente iria levar algumas folhas para
casa (dependendo do des-empenho na aula). Este momento ajudou a quebrar, no
sentido positivo, o ritmo de aula e deu tempo aos alunos para digerirem e pensarem
0s novos conhecimentos. Senti claramente, enquanto andava pela sala a tirar ddvidas
e a motivar os alunos, que estes estavam ‘em contacto’ com a matéria e entendendo

confortavelmente o critério de demarcacdo falsificacionista.

Apobs este momento voltei a projectar um video’, desta feita uma reportagem
sobre a comunidade de Franca e o seu centro de pseudociéncia médico-espiritual no
qual se praticavam actos ‘médicos’ duvidosos (4 min). O objectivo deste video foi
chocar os alunos e dar-lhes um exemplo ébvio de pseudociéncia em ac¢do como 6pio
das massas, alertando-lhes, simultaneamente, para os riscos das crendices e das
pseudociéncias — neste caso pessoas que negligenciavam um efectivo tratamento
médico profissional em detrimento de uma pseudociéncia atroz e sem nenhum
potencial de tratamento que ndo aquele do efeito placebo. E porque decidi eu que era
importante chocar os alunos com a demagogia pseudocientifica? Precisamente
porque acho que a tarefa docente ndo é nem pode ser indcua, tem de fazer os alunos

crescer e tornarem-se cidaddo, ndo s6 criticos, mas também cépticos.”

" IBIDEM

"8 Ver: https://www.youtube.com/watch?v=03ZLIRWLK1U

" Isto ndo entra em conflito com a neutralidade processual, uma vez que esta diz respeito a
apropria¢do que o professor faz dos contetdos perante os alunos e ndo a uma inocuidade nas
escolhas pedagdgicas.
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Deste video nasceu um dialogo proficuo com os alunos, uma vez que o que
viram lhes causou inquietacdo. Fui orientando esse dialogo para o tema da aula e
perguntei-lhes porque se poderia considerar os factos do video uma pseudociéncia,
bem como porque razdo ndo passava esta teoria como cientifica no critério de
demarcacao falsificacionista. E a realidade é que os alunos, apreendendo bem a

matéria, responderam acertadamente com facilidade.

De seguida voltamos ao PowerPoint para a leitura acompanhada de dois
excertos® de texto acerca da falsificabilidade como critério de demarcacéo. Estes
excertos falavam da necessidade de proibicdo que uma boa teoria cientifica tem de
ter, quanto mais fendmenos proibir uma teoria, mais cientifica serd. No sentido em
que tem mais probabilidades de ser refutada. Os alunos entenderam, em geral, esta
noc¢do. Perceberam que é facil encontrar confirmac@es para qualquer teoria, mas que
tal facto ndo Ihe da qualquer tipo de maior credibilidade. Alias, as confirmacges ad
infinitum sdo uma caracteristica fundamental das pseudociéncias (em tudo véem

confirmag&o).

Depois disto mostrei mais um exemplo de uma pseudociéncia segundo o
critério de Popper, neste caso a psicanalise de Adler — na qual todo o comportamento
humano pode ser dissecado até um complexo de inferioridade presente ou latente.
Nesse sentido dei dois exemplos antagonicos, um de um pai que maltrata
constantemente os filhos e outro de um pai que é extremamente carinhoso para com
eles. Ora, da perspectiva psicanalitica descrita, ambas as atitudes podem ser
explicadas por um sentimento de inferioridade, o que significa que, haja o que
houver, a teoria estd sempre a encontrar confirmagfes. Sendo, simultaneamente,
impossivel de falsificar — o que significa que, de acordo com o método de
demarcacéo estudado, estamos perante um sinal claro de pseudociéncia.

Chegamos depois aquela parte que para mim teve uma importancia
primordial, uma vez que foi 0 meu grande trunfo para esta aula e que foi a discussédo
a volta das pseudociéncia e dos pseudocientistas disfarcados e institucionalizados.
Nesse sentido, dei o exemplo da série de televisdo Ancient Aliens que passa em
Portugal no canal de “Histéria’, sabendo eu que os alunos passam imenso tempo a

8 ver anexos —PowerPoints— aula 6. Slides n°4 e 5.
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ver televisdo parti do principio que estavam familiarizados com a série. E de facto
estavam, mal projectei a cara do grande conspirador Girogio Tsoukalos ouvi logo um
coro de comentarios do género “costumo ver esse programa muitas vezes”, “olha
esse gajo do canal Histéria”, “olha o homem dos extraterrestres”, etc. Consegui,
portanto, tocar-lhes num ponto em que os eles despertaram a sua atencéo e ficaram
extremamente curiosos acerca do rumo que a aula estava a tomar. De seguida,
projectei um pequeno video® (menos de 1 min.) que mais ndo era do que um

pequeno excerto de um episodio da dita série.

Neste excerto o senhor Tsoukalos afirma que, de acordo com a teoria dos
astronautas ancestrais, que o conceito civilizacional de sata (ou o diabo) nada mais é
do que o resultado de um visita feita no “passado remoto” por entes extraterrestres
“bons e maus” que entraram em confronto, dai resultando a exclusdo de uma dessas
faccbes, ficando estes uUltimos conhecidos como “os anjos caidos” ou demaonios.
Toda esta insanidade, que mistura religido e histéria com especulagdo digna de ma
ficclo-cientifica, provocou em mim e em alguns alunos um reflexo de riso aberto e
profundo, num verdadeiro e genuino momento de humor. Mas adiante, o objectivo
deste video, para além de causar um momento de descontraccdo e quebra, era
exemplificar aos alunos mais um monumento de pseudociéncia. Sendo que lhes
perguntei se esta teoria, tdo hilariantemente elaborada, poderia ser considerada uma
teoria cientifica. A resposta foi, obviamente, que ndo, tendo os alunos acrescentado
que ndo era possivel refutar qualquer uma das afirmagdes do video, uma vez que,

nada do que foi afirmado poderia ser submetido a teste, fosse esse qual fosse.

Alids, esta série, conhecida pelos alunos, estd sempre a encontrar
confirmagdes em todo lado para a teoria de que em “tempos remotos” extraterrestres
visitaram a Terra e foram os responsaveis, directos, pela ascensdo do conhecimento e
das tecnologias humanas — desde a construcdo de pirdmides para comunicacgdes
interestelares, passando por desenhos pré-historicos que representam seres “do outro
mundo” em contacto com humanos, passando também por conspiragdes a volta das
tecnologias militares nazis oferecida por esses seres, até ao desaparecimento de
personagens historicas por rapto alienigena e por uma novissima e hilariante leitura

alienigena dos textos sagrados da humanidade. Ora, como ja tinha visto com eles, as

81 Ver: https://www.youtube.com/watch?v=KiYC58MP9RQ
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teorias que encontram confirmacdo em todos os ‘factos’ sdo, quase sempre,

pseudociéncias e/ou intrujice.

Este exemplo foi, da minha perspectiva, especialmente interessante, uma vez
que, permitiu aos alunos assumirem uma perspectiva critica acerca de uma das
realidades com que lidam diariamente e que é a televisdo. Ora, nessa realidade
existem um sem nUmero de canais e programas gque mais ndo sdo do que uma
tentativa de escamotear ou fantasiar factos, travestindo-os com um ‘embrulho’
altamente apelativo e que por vezes se apresenta como factual ou cientifico. Mas que
de verdade nada tem a ver com isso. Ora, 0 problema disto é 6bvio, se as pessoas nao
tiverem uma mente critica e reflexiva acerca das coisas poderdo nao ser capazes de
triar a informacéo cientifica e confiavel da pseudociéncia e da fantasia. E, ninguém
mais do que os jovens, sdo manipulados e enganados por esse tipo de embuste
disfarcado de Ciéncia. Especialmente quando certos programas desse tipo passam
sobre a fachada de canais que aparentam ter credibilidade, como o Histéria, o
Discovery, o National Geographic, etc. A Ciéncia ndo é especulacdo devassa, esta,
antes, assente em bases factuais, testaveis e mensuraveis. E é importante que 0s

alunos entendam isso.

Apobs este momento, voltei a projectar uma série de questdes de escolha
multipla acerca da verificabilidade e falsificabilidade de algumas proposi¢cdes que
seleccionei®”. O objectivo era que os alunos identificassem as proposicdes
falsificaveis e as proposicoes verificaveis, depois havia ainda outra questdo que dizia
respeito a qual, naquele conjunto de proposicdes, era a mais passivel de ser
falsificada. Alguns alunos, poucos, responderam que era a resposta D), uma vez que
esta se referia a uma maior amostra e que, portanto, tinha mais hipdteses de ser
refutada. E era mesmo a esse ponto que queria chegar com eles, uma teoria é tanto
melhor quanto maior for o seu grau de falsificabilidade, ou seja, quanto maior for a
probabilidade de se demonstrar que é falsa, ou seja, quanto maior for o seu contetido
empirico. E foi isso que projectei aos alunos, sendo que de seguida discutimos

porque é que isto era assim.

8 y/er anexos — PowerPoints — aula 6. Slide n°9.
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Apos isto, pedi aos alunos para realizarem a actividade 3 da pég. 244% do
manual. E que corresponde a um conjunto de cinco exercicios acerca do conceito de
falsificabilidade e que serviu de plataforma de consolidacdo dos conhecimentos
adquiridos nesta porcdo de contetdos tematicos. Neste momento a aula estava ja a
chegar ao fim e alguns destes exercicios ficaram para trabalho de casa, tendo estes

sido revistos e “‘corrigidos’ no inicio da aula seguinte.
Justificacdo dos contetidos e materiais:

Os materiais utilizados nesta aula foram um pouco distintos daqueles
utilizados nas aulas anteriores, na medida em que utilizei recurso a projeccdo de
videos® (legendados em portugués) a partir dos quais depois levantavamos
conceitos, teses e argumentos, construindo a partir dai por¢des da aula. As fichas e 0s
exercicios do manual foram outro dos recursos utilizados e que ja se enquadram no
modelo de aula até entdo utilizado. Dada a necessidade de apoio de documentos
fisicos que os alunos tém, as fichas e os textos e exercicios do manual revelaram-se
de grande importéncia, uma vez que lhes permitiu encontrar uma grande variedade

de suportes, evitando assim a monotonia e o desinteresse por tédio.
Aulan®7e8-180 min.
Sumaério®:

O método falsificacionista de fazer Ciéncia. Ciéncia, progresso e
objectividade.

Andlise de aula:

Em primeiro lugar esta aula iniciou-se, como sempre, com o relatério da aula
anterior realizado por um aluno. Seguidamente, partimos para a ‘correc¢do’ orientada
dos exercicios que haviam ficado para trabalho de casa, neste caso, uma parte da
actividade 3 da pag. 244. Logo de seguida, partimos para leitura e analise dos textos

8 Ver anexos: Paginas do manual — Pag. 244.

8 0O recurso a este material surge em consonéncia com os objectivos gerais do PNF, nomeadamente
com o ponto C 1.4. “Iniciar a leitura critica da linguagem icénica (BD, pintura, fotografia) e
audiovisual (cinema, televiséo), tendo por base instrumentos de descodificacdo e analise.”

% Ver anexos: planificagdes — Aula 7 e 8.
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da ficha de trabalho® que foi entregue aos alunos no inicio da aula. Iniciamos, como
em todas aulas, a leitura alternada paragrafo a paragrafo feita pelos alunos. Neste
primeiro texto comegamos por levantar as ideias, teses e conceitos chave de cada
paragrafo. Sendo que este primeiro texto era um pequeno excerto tirado do livro
Conjecturas e Refutacdes, e no qual Popper fala da ingenuidade que alguns cientistas
tém em pressupor que a Ciéncia parte da observacdo para a teoria. Pois, segundo
este, a Ciéncia ndo se faz através de uma observacao pura e imaculada da realidade,
mas, antes através de um ponto de vista, de um conjunto de interesses, de pré-
conceitos cientificos, etc. que o cientista ja possui como inclina¢cdes dentro de si
proprio. Ou seja, as teorias cientificas dependem mais dos interesses e necessidades
sentidas pelo cientista do que da observacédo directa, assim sendo, a Ciéncia parte de
teorias (conjecturas) e problemas e s6 depois 0s confronta com a observacdo, num

ambito ja controlado e delimitado.

A partir deste primeiro texto surgiram trés questdes fundamentais que resolvi
colocar aos alunos e que tinham por objectivo ajuda-los a pensar acerca da relagdo do
falsificacionismo com a observacdo. Alguns alunos foram capazes até de identificar
semelhancas entre este método cientifico, que mais tarde vieram a saber que era o
método de conjecturas e refutacdes, e 0 método hipotético-dedutivo que ja haviam
estudado. Sé que, ao contrario deste Ultimo, o0 método Popperiano ‘esta programado’

para testar as teorias tentando executar experiéncias que as possam vir a refutar.

Apobs dar algum tempo aos alunos para a realizacdo e discussao (correcgao,
tirar davidas, troca de ideias, etc.) dos referidos exercicios do texto, partimos para a
leitura e analise do segundo texto da ficha de trabalho. Neste segundo texto a
estratégia docente foi a mesma do texto anterior, sendo que desta vez o excerto era
maior e por isso consumiu mais um pouco de tempo, no entanto, esse tempo nao foi
infrutifero, uma vez que o trabalho de texto se revelou sempre de grande importancia
na aprendizagem dos discentes. Senti, claramente, que, cada vez que um texto era
trabalhado, os alunos apreendiam e aprofundavam melhor os contetdos lectivos em
voga. Ou seja, o trabalho de texto revelou-se sempre como uma belissima forma de

focar a atencéo e a concentracdo dos alunos. Mas adiante, este segundo texto®’, da

% v/er anexos: Fichas de trabalho — Aula 7 e 8, ficha 1.
8 |BIDEM
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autoria de Nigel Warburton®®, vem fazer uma simula importante do falsificacionismo
e do método falsificacionista de fazer e encarar a Ciéncia, a0 mesmo tempo que
introduzia ja a ideia de evolugdo e progresso cientifico de acordo com o critério
Popperiano. Ou seja, 0s cientistas comegam por submeter a sua teoria especulativa a
testes que as possam vir a falsificar, sendo este o processo pelo qual as teorias
cientificas ndo se podem nunca dizer como indubitavelmente verdadeiras. Esse
processo de constante escrutinio falsificacionista permite a Ciéncia evoluir, uma vez
que as teorias que séo falsificadas sdo reformuladas ou abandonadas, nunca se
chegando, no entanto, a uma verdade. Toda e qualquer teoria cientifica esta, ou
melhor, tem de estar, sujeita a ser falsificada e substituida por outra que sobreviva
melhor aos testes. Isto tudo porque, como ja havia visto com os alunos, é impossivel
verificar seja que teoria for, na medida em que ndo é possivel examinar todos 0s
casos passados, presentes e futuros. Ou seja, a Ciéncia progride pelo erro — teorias
falsificadas que s&o substituidas por outras mais informativas mas ainda néo

refutadas.

Apl6s esta simula, feita através da leitura do texto, os alunos foram
convidados a olharem para a projeccdo PowerPoint em que eu havia colocado as
questdes® relativas ao texto acabado de ler (ndo havia mais espaco nas folhas, — uma
frente e verso por aluno — e, para poupar papel, decidi coloca-las em formato digital.
No entanto incentivei os alunos a transcreverem as questdes para 0s seus cadernos,
de forma a ficarem com toda a informacdo necessaria a um estudo adequado. Estas
questdes procuravam perceber se os alunos haviam captado o modo como para a
teoria falsificacionista a Ciéncia progride, bem como perceber se estavam ja bem

familiarizados com as teses e conceitos chave do falsificacionismo.

Depois de acabarmos esta ficha de trabalho, fiz um momento de exposicao
com recurso a projeccdo digital e que visava sistematizar toda a informacao
aprendida até entdo acerca do falsificacionismo. Falei-lhes da evidéncia de que
apenas as teorias que sobrevivem a refutacdo sdo aceites, falei da semelhanca (ja por
eles percepcionada) entre 0 método hipotético-dedutivo e o falsificacionista (s6 que

este, ao invés de procurar confirmacdes adicionais, vai procurar sistematicamente

8 Adaptado a partir do material de apoio de Luis Rodrigues. Material esse que se revelou sempre de
grande qualidade e utilidade para a preparacdo das aulas.
% Ver anexos: Powerpoints — Aula 7 e 8. Slide 2.
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testes que possam refutar a teoria). Falei ainda da renlncia falsificacionista a
observacao pura (0s cientistas tém sempre ‘contaminagdes’, pré-conceitos e sonhos).

De seguida pedi-lhes que lessem (leitura sempre efectuada pelos alunos) e
interpretassem o texto 2 da pag. 239 do manual®. Texto esse que falava da
‘insignificancia’ da passagem num teste de falsificacdo de uma teoria, uma vez que
nunca podemos afirma-la como verdadeira (verifica-la), independentemente do
namero de teste em que passe. Podemos, pois, apenas dizer que até entdo tal teoria
nunca foi falsificada e que portanto tem sido corroborada pela experiéncia. Para ter a
certeza de que os alunos apreendiam esta ideia, voltei a projectar um texto™ sobre o
critério que, de acordo com um falsificacionista, devemos ter para escolher entre
varias teorias. E esses critérios de seleccao sao: 1° - a teoria tem de ser falsificavel; 2°
- a teoria tem de ser submetida a testes; 3° - a teoria resistiu aos testes e foi, até entéo,
corroborada.

Seguidamente projectei um quadro comparativo entre verificacionismo e
falsificacionismo, em forma de sintese material, de modo a que os alunos pudessem
ter um registo visual das suas aprendizagens. Depois, mostrei um esquema®
explicativo em como Popper julgava ter dissolvido o problema da inducdo, uma vez
que a injustificabilidade da inducé@o ndo desempenha qualquer papel na Ciéncia, pois
esta ndo parte nem da observacdo nem produz generalizagdes indutivas (pois busca
refutacbes e ndo confirmacbes adicionais, bastando para isso, diz Popper, um

raciocinio dedutivo).

Nesse sentido, e continuando na senda do estudo da objectividade e do
progresso cientifico, partimos para a leitura e analise do texto da pag. 245% do
manual. Analisando este texto, paragrafo a paragrafo, levantamos as teses e conceitos
fundamentais. Sendo estas as ideias de que a Ciéncia aproxima-se da verdade através
de um percurso acidentado de falsificagcdes, embora nunca chegando, efectivamente,
a essa verdade — sendo que tudo o que se pode dizer acerca das teorias corroboradas
(verosimeis) e que ainda ndo se mostraram falsas. A verdade é um ideal do qual as

% Ver anexos: Paginas do manual — Pag. 239. Entrevista de Karl Popper a RAl em 1989.

%L Ver anexos: Powerpoints — Aula 7 e 8. Slide 5. Newton Freire-Maia, A Ciéncia por Dentro, Ed.
Vozes. (adaptado).

%2 VVer anexos: Powerpoints — Aula 7 e 8. Slide n°7.

% Ver anexos: Paginas do manual — Pag. 245.
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teorias sdo versdes aproximadas, progredindo as teorias por conjecturas e refutacfes
(as teorias refutadas vdo sendo substituidas por outras mais aproximadas a verdade —
como nos da como exemplo o texto: das previsdes da ‘mecanica’ Copernicana até a
ascensdo da relatividade geral de Einstein, passando pela mecanica Newtoniana, mas
ai ndo se esgotando.). Nesse sentido esta atitude extremamente critica vai fazer com
que a Ciéncia progrida através do erro — através de teorias que sdo abandonadas por
terem sido falsificadas e, por isso mesmo, substituidas por melhores. Contribuindo
assim para um acréscimo do nosso conhecimento sobre 0 mundo. A Ciéncia evolui
através da proposta de conjeturas arriscadas e da eliminacdo dos erros por tentativas
de refutacdo. Sendo que esta evolucdo traduz-se numa progressiva aproximacao a
verdade.

Portanto continuei a minha exposicdo com a explicagdo de que, apesar de
nunca podermos chegar a ela, Popper acredita que a grande meta da Ciéncia é o
alcance da verdade. Sendo que, para ele, a Ciéncia é também objectiva, uma vez que
que o seu valor de verdade é independente de crencas e opiniGes. O seu valor de
verdade esta relacionado apenas com os dados objectivos adquiridos da realidade
através da experimentacdo. Os alunos ficaram um pouco perplexos de inicio com a
ideia de que o objectivo da Ciéncia, para Popper, era o alcance da verdade, ja que ao
mesmo tempo dizia que essa verdade era impossivel de alcancar. Mas depois de eu
explicar melhor que essas no¢des ndo eram mutuamente exclusivas e que era devido
a esse facto é que existia evolucdo na Ciéncia (a Ciéncia progride precisamente
porque nunca se chega a uma verdade absoluta e imutével, existe sempre a
possibilidade de uma teoria ser refutada e substituida por outra que melhor resista ao
processo de falsificacdo), os alunos ficaram mais esclarecidos.

Relativamente as objeccdes que se podem levantar ao método
falsificacionista, perguntei aos alunos quais achavam que eram essas objeccoes.
Houve alguns, poucos, alunos que disseram que achavam que muitas vezes, na
Ciéncia, os cientistas ndo abandonavam as teorias s6 porque encontravam dados
contraditérios. Eu confirmei, de facto muitas vezes os cientistas preferem ignorar os
dados contraditorios e ficam agarrados as teorias. E muito improvavel encontrar
cientistas que andem em busca de factos que infirmem as suas teorias. Na realidade
parece que acontece 0 0posto, 0s cientistas procuram, quase sempre, casos em que as

teorias parecem ser confirmadas. Outra das objecc¢des, disse-lhes, consiste no facto
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de se as teorias nunca podem ser confirmadas pela experiéncia entdo parece ser
irracional confiar nas suas previsdes, uma vez que nunca deixam de ser apenas

conjecturas.

No seguimento, e no sentido, destas objeccdes a teoria de Popper iniciei o
estudo da teoria da Ciéncia de Thomas Kuhn, que funciona também como uma
critica a objectividade e ao progresso da Ciéncia do falsificacionismo. Assim,
iniciamos a leitura e analise do texto 1 da ficha de trabalho® que acabara de entregar
aos alunos. Nesse primeiro texto, sob a forma de diadlogo entre dois alunos (pedi
também a dois alunos diferentes para assumirem os papéis e lerem as suas partes),
fizemos um levantamento de teses, ideias, conceitos e argumentos acerca da posicao
de Kuhn no que a objectividade e ao progresso dizem respeito. Neste excerto fala-se
que uma das criticas que Kuhn faz a Popper é precisamente o facto, deste ultimo,
criar um sistema de como a Ciéncia devia ser e ndo como esta realmente €. Isto pois
0s cientistas apresentam, tal como a restante populacdo, uma grande resisténcia a
mudanca. Ou seja, guiam-se dentro de um paradigma cientifico bem definido e
procuram encontrar dentro dele confirmagbes adicionais. S6é quando esses
paradigmas cientificos se revelam sobejamente problematicos (com anomalias), se da
um levantamento desse ‘sono dogmatico’. Nessas alturas de crise surge uma nova
fase transitéria que se denomina “Ciéncia extraordinaria”, em que o paradigma em
voga é posto em causa e em que surge a necessidade, por parte dos cientistas, de
procurar novas teorias que permitam abarcar e explicar as anomalias. E nestes
periodos que se ddo, segundo Kuhn, os grandes avancos cientificos, uma vez que
surgem novas teorias que irdo formar um novo paradigma cientifico. Depois de
formado este novo paradigma da-se outro periodo de “Ciéncia normal”, em que se da
uma nova acalmia. Depois desta analise do texto, em que me esforcei para ter a
certeza de que os alunos estavam a compreender as teses de Kuhn, pedi-lhes que
fizessem os exercicios ao texto associadas. Esses exercicios consistiam em quatro
questdes de resposta aberta e em outras quatro proposicdes para verificar o valor de
verdade. Dei um periodo de 5 minutos para os alunos fazerem os exercicios e no fim

estivemos a discuti-los, deixando os alunos ‘corrigirem-se’ uns aos outros. A

% Ver anexos: Fichas de trabalho — Aula 7 e 8, ficha 2.
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sensacdo que tive, através das folhas que levei para casa e através das respostas dos

alunos em aula foi de que a matéria estava a ser bem compreendida.

De seguida estive a fazer uma sintese teérica e esquematica no PowerPoint
acerca do progresso e objectividade da Ciéncia em Kuhn. Acrescentei ainda que
Kuhn, ao contrério de Popper, rejeitava a objectividade da Ciéncia, uma vez que ndo
acreditava que a Ciéncia nos desse uma imagem cada vez mais verdadeira e objectiva
da realidade. Simultaneamente, negava o progresso da Ciéncia em direccdo a
verdade, uma vez que os paradigmas aceites vao ser alvo de convengdes. Continuei a
dissecar, passo-a-passo, a teoria de Kuhn, primeiro o conceito de paradigma que
regula, como havia visto com eles no texto, todo o trabalho efectuado pelos cientistas
e que possui um grande poder explicativo dos fenémenos de uma determinada area
cientifica. Para Kuhn, a histéria de uma determinada Ciéncia contém uma sucessao
de paradigmas (ex: leis de Kepler, fisica Newton, relatividade geral de Einstein, etc.),
sendo que esses paradigmas incluem todas as informacdes necessérias a ‘boa pratica’
cientifica, como regras de aplicacdo das leis a realidade, regras de avaliacdo empirica
e metodologia de utilizacdo de instrumentos de teste. Cada vez que é fundado um
novo paradigma este deve seguir, segundo Kuhn, 0s seguintes principios: ter precisao
empirica (capacidade de fazer previsdes correctas); ter consisténcia (auséncia de
contradicBes inter e intra teoricas); ter simplicidade l6gica; ter uma grande
abrangéncia (abarcar um grande conjunto de fendémenos); e ter fecundidade
(capacidade de inspirar novas descobertas).

No espaco temporal em que se esta perante “Ciéncia normal”, da-se um
periodo de trabalho a partir do mesmo, procurando-se desenvolver o paradigma
(aumentando-Ihe, supostamente, a credibilidade através de novas confirmacdes),
sendo que os factos contraditdrios sdo ignorados.

Continuei depois a esquematizar®™, agora falando do periodo de “Ciéncia
extraordinaria”, altura que se da quando existem enigmas, dentro de um paradigma,
que resistem sistematicamente a resolucdo. Esta realidade vai provocar uma crise em
que a confianca no paradigma é deteriorada. Ora esta realidade vai provocar uma

“revolucdo cientifica”, terminando com a adopc¢do de um novo “paradigma”. Depois

% Ver anexos: Powerpoints — Aula 7 e 8. Slides n°10-19.
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projectei um esquema com a sintese geral da teoria de Kuhn, com o intuito de

sintetizar visualmente de modo a que os alunos estivessem bem preparados.

De seguida partimos para a leitura e analise do texto 2% da ficha de trabalho.
Texto este que ja é sobre a “incomensurabilidade dos paradigmas”. Estivemos,
portanto, a levantar as teses e as ideias fundamentais do texto. Nomeadamente que 0s
paradigmas em comparacdo sdo demasiados distintos para o fazermos
objectivamente, ou seja, cada paradigma tem as suas crengas, 0 seu método, 0s seus
problemas, sendo por isso que é impossivel comparé-los objectivamente. Para além
disso, e apesar dos critérios desejaveis de uma teoria, existem sempre factores
subjectivos que interferem na escolha do paradigma. Isto porque os critérios de
seleccdo de teorias (simplicidade, fecundidade, etc.) sdo passiveis de multiplas
interpretacfes subjectivas. Ou seja, “apesar de existirem critérios objectivos para
escolher entre as teorias propostas nos paradigmas rivais, as escolhas realizadas sao
em grande medida subjectivas, pois 0s cientistas entendem esses critérios de forma
diferente e ndo Ihes ddo sempre o mesmo valor.” Nesse sentido, coloquei na ficha
uma Unica pergunta acerca deste texto, mas foi uma pergunta de larga abrangéncia e
que lhes pedia uma grande dose de atencdo e concentragdo, bem como um largo
espectro de conhecimento acerca das teses tratadas.

Depois de discutirmos as respostas que os alunos tinham dado, parti
novamente para uma esquematizacdo. Seguidamente, e como ja estava na recta final
da minha pratica lectiva, tive apenas tempo para falar de algumas objecc¢des que se
poderiam levantar & teoria Kuhniana. Claro que, antes de tudo, recomendei-lhes
algumas péaginas do livro para lerem e perguntei-lhes que objec¢des achavam eles
que podiamos levantar. Sendo que eles foram capazes de levantar, por autocriagéo,
algumas. Entre essas objeccOes podemos destacar: a incapacidade de explicar o
crescente sucesso teorico e pratico da Ciéncia (ex: se a fisica actual, por exemplo,
ndo esta mais proxima da verdade do que a fisica de Aristoteles, como explicar que
os fisicos facam hoje previsdes muito mais rigorosas?; como explicar que se consiga
desenvolver tecnologias que seriam impensaveis no tempo de Aristételes?); Se os
novos paradigmas ndo sdo mais verdadeiros e validos que os anteriores, se as

revolucBes cientificas sdo mudancas de paradigma e nada mais, como podemos

% v/er anexos: Fichas de trabalho — Aula 7 e 8. Ficha 2.
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depositar a nossa confianca na Ciéncia?; para além disso, se no interior da Ciéncia
ndo podemos objectivamente justificar que uma teoria € melhor do que outra, entdo
como mostrar que o conhecimento cientifico € superior a certas crencas de senso
comum? Os alunos compreenderam, em geral, as razdes destas objecgdes e estiveram

em contacto préximo com a esséncia da matéria.
Justificacao dos conteldidos e materiais:

Os conteidos e materiais para esta aula foram seleccionados de acordo com a
investigacdo que levei a cabo para conseguir cativar a atencdo dos alunos, ao mesmo
tempo que se tratavam o0s assuntos com seriedade e qualidade (ou pelo menos assim

se tentou).

Os textos (excertos) foram retirados do material de apoio de Luis Rodrigues e
do manual de Preparacdo para o exame nacional 2012: Filosofia 11°, de Pedro
Galvéao e Antdnio Lopes. Sendo que os seleccionei devido a relevancia e poder de
sintese que estes apresentam, tendo por isso grande relevancia na pratica docente

com alunos jovens.

Que avaliagOes?
Relativamente a questdo das avaliacdes tive de ser especialmente criterioso e

cuidadoso, uma vez que optei por ndo me envolver em avaliagbes sumativas
tradicionais como trabalhos e testes. A razdo pela qual ndo as fiz foi, sobretudo,
devido a descrenca que possuo nesse tipo de avaliacdo. Essa descrenca nasce da
evidéncia da ascensdo da escola de massas (da qual derivam as nossas escolas de
hoje em dia) como uma escola de formatacdo, compartimentacdo e competitividade
bacoca. Essa luta estéril por uma ilusdo social desfaz, contra-intuitivamente, a
individualidade e a multiplicidade dos alunos. Dilui-os e transforma-os num nimero
sem significado real, ndo estando esse numero associado as capacidades, a
criatividade e a individualidade real dos alunos. Essa compartimentacéo, essa divisao
do bom e do mau, do util e do indtil, provoca uma sensacdo de deslocamento e
estranhamento naqueles alunos que ndo se conseguem adaptar a uma escola que 0s
vé como numeros de ‘sucesso’ ou ‘insucesso’. Essa marginalizacdo, essa
incapacidade que a escola comum tem de receber alunos com caracteristicas

diferentes transforma a escola numa unidade fabril da qual praticamente sé saem
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ferramentas ao servigo de um determinado enquadramento neo-liberal. A escola
deste sistema, em geral, ndo forma, antes, reproduz as realidades e 0s contextos

sociais e psicolégicos dos alunos.

Tudo isto se presentifica num ensino técnico e cientifico, direccionado para
um tipo de resultado caracterizado por uma suposta utilidade pratica imediata para a
sociedade. Sendo que, tragicamente, muitos alunos definem, muitas vezes
pressionados por pais, professores e sociedade em geral, 0 seu percurso de
aprendizagens e académico de acordo com uma nocao Vil de empregabilidades e de
saidas profissionais. Isto significa que este sistema perverso, desvia os alunos dos
seus interesses e aptidGes naturais, mergulhando-0s numa escravatura vivencial do
viver para trabalhar e para possuir. Alienando-os da sua verdadeira esséncia e da
verdadeira vida boa. Relativamente as notas e as saidas profissionais eu sou muito
mais ‘romantico’, julgo verdadeiramente que se deve aprender, para além das
competéncias béasicas matematicas, literarias, etc., conforme os interesses e o
estimulo que nos despertam os temas. Tudo isto indiferente a ‘notas’ e a ‘sucessos’
para vangloriar ministérios e governos ocos. Evidentemente reconheco que seria
praticamente impossivel uma escola funcionar desse modo, mas é uma utopia pela

qual acho que vale a pena lutar, ‘gréo-a-grao’.

Jaques Delors, no seu relatério”, fala das necessidades fundamentais néo s6
da educacdo como do proprio sistema educativo: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver com 0s outros e aprender a ser. Ora essas necessidades séo
precisamente aquelas que s&o essenciais a uma educagdo universalizante e
englobadora, a uma educagéo critica e reflexiva. E essencial que os alunos aprendam
estas competéncias, sobretudo o aprender a ser, porque aprender a ser implica ja
uma dimensao auto-reflexiva sobre o eu e o seu lugar com os outros e com 0 mundo.
Infelizmente, ndo é o caso que a educacao escolar actualmente vigente assuma todas
essas dimens6es. Isto porque a escola funciona como um carcere®® em que o aluno
esta sujeito a normas de conduta rigidas, esta confinado a um espaco e tem 0s tempos
controlados. Para além disso ndo tem controlo sobre a sua prépria aprendizagem, é

violentado com examinacdo, avaliagdo e observagdo continua. E retirado do

°7 J.Delors (1996). “Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para 0
Século XXI”.
% A maneira de Foucault em Vigiar e Punir.

69



ambiente social e familiar e é forcado, durante um certo periodo de tempo, a um
espaco-tempo que visa moldar as suas condutas, e, a0 mesmo tempo, disciplinar os
seus comportamentos e formatar aquilo que pensa. Mas este cércere que é a escola,
nao violenta, pelo menos na escola publica actual, o aluno de forma fisica. Fa-lo,
antes, de maneira subtil, estando o proprio aluno docilizado e cooperante na sua
violentacdo disciplinadora. Essa docilizacao é feita para que o individuo se forme de
acordo com as convences da sociedade em que se insere, e é feita precisamente pela
disciplina de vigia e controlo. Todos os dominios da escola estdo feitos de modo a
exercer esse poder sobre os seus frequentadores. Desde toda a arquitectonica das
escolas, até a propria disposicdo das salas de aula em que o professor estd numa
posicdo pandptica em relacdo aos alunos. A propria examinacdo e avaliacdo é um
exercicio de poder que visa disciplinar e formatar os alunos. O medo do fracasso ¢ tal
que o individuo se autodisciplina e é nisso que consiste a dociliza¢do, o individuo é a
tal ponto regulado que ja se auto-regula, sendo que aqueles que 0 ndo conseguem
fazer sdo tidos como indisciplinados ou marginais. Ndo nego que seja necessario
algum tipo de poder e de controlo nas relagdes de aprendizagem (até porque
normalmente o professor tem o poder de dar a conhecer), no entanto a ideia de que a
avaliacdo e a constante vigilia sdo tarefas indispensaveis da boa educacdo é, por
mim, veementemente rejeitada. A educacdo precisa € de liberdade e de incentivar o
gosto do saber pelo saber, procurando que os alunos assumam um interesse genuino

na sua formacao enquanto entes humanos.

Como diz Savater®, a educacéo deve procurar humanizar o humano. O que
isto significa é que essa humanidade ndo é inata, €, antes, um fim a alcancar. Ha que
educar para a autonomia e para a liberdade, a0 mesmo tempo que se prepara 0
educando para exercer a sua humanidade em plenitude, focando-se este na cultura e
na boa utilizagdo dos seus tempos livres (infelizmente os alunos passam demasiado
tempo em alienagdo, sedentarios em frente a um ecrd em actividades pouco
interessantes e pedagogicas — talvez o facam por ndo estarem satisfeitos com aquilo
que retiram da escola?). Essa autonomia € acompanhada de uma consciéncia que
permite ao individuo agir no mundo, bem como permite procurar as razdes de ser das

coisas. Isso implica transpor as normas determinantes que a sociedade e a escola, em

% savater, F. (1997). El valor de educar. Barcelona: Editorial Ariel. Pag. 14-17 e 44-57.
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geral, impdem. E o papel da escola deveria ser esse mesmo, através de uma formacao
continua, ajudar o educando a contemplar e a exercer a sua liberdade critica através
de uma aprendizagem do “aprender a aprender” e nao do aprender a forca. Os
contetidos ndo sdo 0 mais importante, 0 mais importante esta na forma de ensinar e
na forma de aprender. Ao contrario da légica fabril, a aprendizagem €é constante
aperfeicoamento, ndo é um produto que possa alguma vez se considerar acabado. O
objectivo central deveria ser a promocao do trabalho critico e reflexivo, bem como a
criacdo de habitos e individuos auténomos.

Segundo o autor'®, existem capacidades fechadas e capacidades abertas. As
fechadas dizem respeito a funcionalidade, como: aprender a vestir-se, calcar uns
sapatos, etc. As abertas, por outro lado, dizem respeito a fala, a escrita, ao raciocinio,
etc. Quer isto dizer que as fechadas assim que sdo aprendidas perdem o interesse e
passam a meras utilidades. Nas abertas ganha-se interesse com a aprendizagem, pois
nao existe um fim ultimo um produto perfeito e acabado. Nunca podemos escrever
perfeitamente, pensar perfeitamente, falar perfeitamente. EXxiste sempre espagco por
onde melhorar. A prépria aprendizagem é uma capacidade aberta, é uma actividade
permanente. Esse espaco por onde melhorar é aquele que deve ser o trabalho dos
professores, devem ser capazes de inspirar e capacitar os alunos para desenvolverem
essas capacidades abertas. Essa aprendizagem é um fim em si mesmo, ja que nunca
se esgota, e é a potenciacdo dessas capacidades que permite a humanizacdo do
humano. S6 assim, eles se podem tornar pessoas completas, autbnomas, criativas,
criticas e felizes. Na realidade, o professor, especialmente de Filosofia, deve ser um
sedutor. Deve causar pulsdes epistemofilicas nos alunos, deve ser uma espécie de tela
inspiradora para que o aluno se sinta capaz de criar e pensar. E nesse sentido as
avaliagdes sumativas podem ser desmoralizantes, na medida em que forgam o aluno
a estudar por forca de uma coacgdo subliminar, fazendo com que este se revolte
contra aprendizagens e conteldos que de outra maneira o podiam interessar e ajudar

a humanizar-se.

Penso, como Savater, que a escola tem de conciliar a dimenséo cultural com a
dimensdo cientifica. Para uma verdadeira evolucdo e progressao da humanidade tem

que haver uma integracdo conjuntiva dos saberes, simultaneamente conciliar as

1% savater, ideia original de John Passmore. IBIDEM. Pag. 20-26.
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capacidades artisticas, criativas, analiticas e uma visdo global do mundo com essas
capacidades técnicas e cientificas. Nesse sentido, a ES Manuel Cargaleiro até
demonstra esse espirito, uma vez que concilia no seu espaco a cultura das artes

plasticas com uma grande competéncia cientifica.

Aprender é questionar, criticar — nesse sentido a Filosofia faz todo o sentido,
ja que os objectivos do seu programa no ensino secundario, sdo precisamente, pelo
menos no papel, aprender a pensar de modo auténomo, critico e fundamentado.
Portanto, uma das Gltimas esperancas para, no ensino regular, inverter esta marcha
mecanicista esta na Filosofia e na massa critica que esta pode potenciar. No entanto
esta talvez surja demasiado tarde e descontextualizada, ja que aparece apenas no 10°
ano de escolaridade. Para alem disso, os alunos tém ja, em geral, toda uma bagagem
de um ensino baseado na acumulagdo avulsa de conhecimento, na imitagcdo e no
processamento de informag&o que se limitam a reproduzir. Se os alunos tém de facto
aprendizagens significativas, se aprendem verdadeiramente, é pouco importante para
uma escola que mede 0 sucesso e 0 insucesso, que separa 0 bom do mau, através de
uma escala numeréria bem definida e estéril. Dali, talvez, o estranhamento que 0s
alunos tém, por vezes, ao terem o0s primeiros contactos com a filosofia — Estes vém
habituados a que as verdades universais que lhes ensinam sejam depositadas, pré-
formatadas, no seu balde intelectual. Por isso tém naturalmente um choque quando
entram em contacto com uma disciplina que Ihes procura ensinar a pensar
criticamente e a questionar os conhecimentos adquiridos, dissecando-os e

analisando-os.

A mim ndo me interessa se um aluno estudou muito para conseguir tirar uma
nota dita decente num teste ou num trabalho, ndo me interessa que a escola exija que
os alunos facam exames intermédios para estarem preparados para sabe-se la 0 qué,
ndo me interessa que os alunos saibam lidar com a pressédo, com a coac¢do e com a
competitividade exigida pelo mercado ou por o que quer que seja. O que me interessa
é que os alunos saibam e gostem de pensar. Que o fagam disciplinadamente, mas que
o facam em liberdade e que o fagcam por gosto! Se tiverem de haver testes, entdo que
sejam testes que analisem, ndo um conhecimento decorado dos conteildos, mas uma

apropriacdo intelectual do préprio aluno.
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Apesar de tudo isto, os alunos fizeram, num interregno das minhas aulas, um
teste que contemplava toda a matéria do ano. Mas para meu agrado ndo tomei parte
nele, a minha orientadora ja tinha realizado o teste e por isso ndo precisou da minha
ajuda. No entanto, os alunos fizeram ainda, depois das minhas aulas, um trabalho
final. Para esse trabalho final eu enviei, a minha orientadora, algumas sugestdes de
tematicas e problemas que os alunos podiam trabalhar. No entanto ndo tomei parte na
analise e avaliacdo dos trabalhos. O préprio PNF parece vir apoiar esta postura, uma
vez que este ndo considera os testes escritos coincidentes com a natureza da maioria
das actividades lectivas'®®, ndo permitindo avaliar com autenticidade muitas das
aprendizagens. Foquei mais a minha avaliacdo numa vertente formativa atraves de
uma andlise das intervencdes orais, das capacidades de interiorizar e apropriacdo
pessoal dos conteudos e através da capacidade de interpretar textos (levantamento de
teses, argumentos, reflexdes, etc.) e de outras linguagens textuais (videos, imagens,

esquemas, etc.).

Apesar deste meu desconforto com a avaliagdo sumativa e com a coacgdo a
que os alunos sdo forcados (pois o sistema esta ja viciado), fui obrigado a efectuar,
sob pena de n&o ter controlo sobre o rumo das aulas, avaliagdes aula a aula em que
alguns alunos me entregavam as folhas do caderno ondem tinham escrito as respostas
as questdes levantadas pelas fichas de trabalho e por outros exercicios sugeridos.
Depois avaliava essas questfes, procurando dar-lhes, ndo uma nota, mas, um reforco
positivo, incentivando-os a trabalhar melhor. Para além disso, fiz também uma
avaliacdo genérica da qualidade das intervencbes dos alunos, bem como fiz uma
apreciacdo do comportamento e respeito (por colegas e professores) demonstrados na
sala de aula. Nao me senti também na legitimidade para ir muito mais além do que
iSS0, uma vez que tive, no maximo, quatro semanas de aulas com os alunos. Estas
semanas nao permitem ter uma avaliagdo continua e plenamente informada acerca do
desenvolvimento formal e intelectual dos alunos. E por isso mesmo prefiro abster-me

de entrar num ‘jogo’ que ndo é bem o meu.

9L PNF. P4g. 23.
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Reflexdes finais sobre a pratica de ensino e a discéncia deste

mestrado.
Ao longo deste mestrado muitos foram os desafios que se apresentaram

perante mim. Desde logo a comunicacdo e a interaccdo com os alunos foi um
processo de constante recriacdo, reorganizacdo e autocontrole, digo isto na medida
em que essa interaccao se pautou por uma habituacdo progressiva, da minha parte, a
funcéo de orador e moderador permanente de uma sala de aula cheia de alunos com
diferentes motivacOes, graus de aprendizagens e atitudes. Nesse sentido, iniciei este
mestrado com algumas dificuldades a nivel de falta de confianca e inseguranca
relativamente as minhas capacidades de autoridade e de comunicacdo, dificuldades
essas que se fizeram sentir grandemente no primeiro ciclo de aulas que leccionei
neste mestrado. Nas primeiras aulas desse ciclo sentia-me nervoso, pouco confiante,
hesitante e com vontade de fugir, no entanto acho que estes sentimentos eram
normais dada a minha inexperiéncia total a dialogar perante um auditério — estava ali
tirado da minha plataforma de conforto, perante as feras e tinha de me desenrascar e
fazer o melhor possivel. Como consequéncia desse desconforto algumas aulas nao
foram tdo bem leccionadas como deveriam ter sido, mas, apesar de tudo, com o
passar do tempo e com a continuagéo das aulas fui-me adaptando e o desconforto foi
desvanecendo até a um ponto em que ja me sentia confortavelmente bem na minha
posicdo de professor e as aulas fluiam naturalmente quase sem problemas e

hesitag0es da minha parte.

Um dos problemas é que no fim de cada ciclo de aulas havia uma quebra de
tempo tal entre um periodo de aulas e outro que quando recomecava ja estava
desconectado das turmas e dos ritmos de aula, era sempre como recomegcar tudo de
novo, ndo havendo uma sensacdo de continuidade real. O progresso era feito aos
solavancos e aos interregnos, o que fazia com que eu me sentisse um pouco
desamparado e caido de paraquedas no meio do contexto escolar e de aula — ora
leccionava 3 ou 4 semanas de aulas ora estava 2 meses ou mais sem essa
oportunidade, comparecendo apenas, de vez em vez, para assistir a algumas aulas da
professora coordenadora e para ajudar em algumas tarefas intra e extra aula (tirar
davidas durante a realizacdo de trabalhos praticos, correc¢do de fichas de trabalho,
etc.). Nesse sentido nunca me senti verdadeiramente uma parte integrante da

realidade escolar e a culpa disso estd sobretudo na estrutura deste mestrado. O
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mestrado ndo permite que assumamos controlo total sobre uma turma nem nos
permite assumir um verdadeiro papel de professor. Acabamos por ser, nas escolas,
corpos estranhos que esporadicamente a invadem para leccionar umas aulas em que
somos constantemente monitorizados e avaliados. Toda a gente nos vé& como esses
corpos estranhos, desde os auxiliares de accdo educativa que nos barram a entrada
multiplas vezes por acharem que ndo pertencemos ali (temos depois de andar a
justificar que somos estagiarios, que temos uma autorizacdo para ali estar) até ao
pessoal directivo, aos professores e aos alunos. E compreende-se que assim seja, pois
a verdade é que os mestrandos sd0 mesmo corpos estranhos. Aparecem assim
esporadicamente nas escolas sem que ninguém, para além das professoras
coordenadoras, 0s convide. E portanto natural que no inicio de cada ciclo de aulas
sejamos olhados com estranheza e divida por parte dos alunos, de repente 0s seus
professores deixam de dar as aulas e surgem repentinamente uns estagiarios que 0s
vém substituir nessa tarefa e que por eles séo avaliados ao mesmo tempo que ddo as
aulas. Deve ser uma sensacdo de grande estranhamento e descontinuidade também
para os alunos, uma vez que se devem sentir como se tivessem varios professores na
mesma disciplina, sendo que sobre um deles tém pouca informacao e pouca afec¢édo
devido ao pouco contacto. Apesar disso, felizmente sempre senti que os alunos
gostavam de mim enquanto professor e que tinhamos uma relacdo profissional

pautada por um bom relacionamento e por uma grande empatia.

E por isso que digo que este mestrado estd focado no acessorio e nio no
essencial, os mestrandos estdo permanentemente sobrecarregados com cadeiras e
trabalhos que, em geral, e para I das aparéncias, pouco ou nada contribuem para
uma boa formacgédo docente. Ficamos perdidos no meio de todo esse esforco supérfluo
e pouco relevante e ficamos impedidos durante muito tempo de, institucionalmente,
de fazer aquilo que verdadeiramente nos pode ajudar a formar enquanto professores
completos que é a experiéncia pratica. Neste mestrado o foco esta na teoria, sendo
que a pratica esta reduzida a uma curta experimentacao que pouco nos prepara para o
mundo real do trabalho docente. Parecemos estar num limbo entre o ser e 0 ndo ser,
tanto eu como 0s meus colegas desdobramo-nos em tarefas e disciplinas que atrevo-
me a considerar inGteis e indcuas para 0 ensino. A quantidade de disciplinas e o
tempo nelas despendido devia ser utilizado para uma verdadeira interacgdo com a
escola e com toda a sua realidade. O que obtemos neste mestrado € uma amostra do
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que é ser docente, 0 nosso papel é diminuido. Na realidade, a escola em si parece o
acessorio e nao o essencial. E no pouco que este mestrado nos prepara para esse
trabalho real, ignora pontos burocraticos fundamentais intrinsecos ao trabalho
docente (reunides com pais, entrega de notas, reunides de turma, etc.). Nesse sentido
fiquei um pouco desiludido com a experiéncia deste mestrado, pois estava a espera
de uma maior vertente pratica. Outra das dificuldades sentidas foi a distancia entre a
minha residéncia e a escola, distancia que demorava, por vezes, mais de uma hora a
ser feita (de carro) e que me obrigava a ser extremamente criterioso, para além da
parte financeira, com 0 meu tempo, para ndo chegar atrasado (especialmente porque
a ponte fica cadtica em dias de chuva).

Mas, por outro lado, também existiram coisas muito boas neste mestrado,
como por exemplo a evolugdo a nivel pessoal de capacidades e habilidades que
estavam escondidas e ou pouco desenvolvidas. Nesse sentido, a estratégia que a
minha orientadora me arranjou de leccionar no primeiro ano do mestrado a turmas do
10° ano e no segundo a turmas do 11° ano veio ajudar a esbater um pouco o
desconforto e o estranhamento dos saltos de tempo, ajudando assim a ter uma
sensacdo, ainda que ténue, de continuidade e de acompanhamento. Por outro lado as
tarefas de apoio as aulas, como a correccdo de testes de diagndstico, como a
execucgdo de fichas de interpretacdo de filmes e como a ajuda mesa-a-mesa mesmo
quando ndo estava a leccionar, etc. foram tarefas, pedidas pela minha orientadora,
que me ajudaram a encontrar uma maior ligacdo aos alunos e a escola. Houve
também uma evolucgdo clara da minha postura em aula ao longo destes dois anos de
mestrado, os tiques que inicialmente eram muitos foram, com o tempo e a
experiéncia, sendo esbatidos e diminuidos através de um autocontrole e de uma
autoconsciéncia permanente. O nervosismo que por vezes sentia também diminuiu,
sobretudo assim acontecia logo que comecava a interagir com os alunos — a tenséo
parecia dissipar-se de modo quase imediato. O que me permitia leccionar as aulas em
paz de espirito e com um humor acutilante. Um dos factos curiosos que fui notando
ao longo do mestrado teve a ver com o maior conforto e a-vontade que sentia mais
em algumas salas de aula do que em outras, ndo deixa de ser engracado o efeito
inconsciente que o espaco fisico onde decorrem as aulas pode ter sobre nés. Ou seja,
0 processo das aulas ndo depende s6 da organizacao, conteldos e metodologias de
ensino, depende também de outros factores externos como o préprio espago fisico em
que esta € leccionada.
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Outra coisa que notei foi que a medida que fui ganhando experiencia e
traquejo tambeém as minhas metodologias e os meus materiais foram aumentando de
qualidade. E especialmente o caso no que aos PowerPoint’s diz respeito — no inicio
eram compactos e carregados de informacédo e de ‘bengalas’, e foram evoluindo até
se tornarem mais simples, leves e esquematicos. Isso mostra bem que houve, da
minha parte, uma evolucéo grande ao nivel da preparacdo, organizacdo e efectivacdo
(execucdo) das aulas (ou pelo menos eu gosto de pensar que sim). Simultaneamente a
experiéncia de leccionar em diferentes turmas os mesmos contelldos também veio a
revelar-se muito interessante, uma vez que permitiu perceber as diferencas de ritmos,
motivacdes e metodologias que véao surgindo a medida que se avanga com a matéria.
E de facto muito diferente leccionar simultaneamente em turmas distintas, uma vez
que vao sempre surgindo atalhos e caminhos alternativos que permitem fazer de cada
aula um momento Unico e irrepetivel, mesmo quando os conteldos programaticos
sdo os mesmos. Aprendi que por muito que queiramos que duas aulas sejam idénticas
em termos de ritmos e de aprendizagens isso raramente ou nunca se verifica, sendo
que muitas vezes até é preciso adaptar as metodologias de ensino e os contetdos a
cada turma individual. E faz sentido que assim seja, pois cada turma é um pequeno
universo com caracteristicas muito proprias e que sdo intransponiveis e
incomunicaveis a outras. Varias foram as vezes em que leccionei 0s mesmos
contetidos a diferentes turmas e em todos os casos verifiquei que os ritmos de aula
eram distintos bem como as facilidades de aprendizagem e a adaptacdo aos métodos
didacticos escolhidos. Ora esses factores levavam a que eu tivesse de pensar e
repensar muito bem a forma como ia apresentar os conteldos e as situacdes-
problema as diferentes turmas, sendo que algumas necessitavam de mais exercicios
praticos do que outras ou entdo necessitavam de uma maior explicacdo e
esquematizacdo para entrarem no panorama dos problemas a serem tratados. Essa
adaptacdo de materiais e contetdos a diferentes turmas foi também, em mim, alvo de
uma progressiva melhoria ao longo dos dois anos de mestrado, ja préximo do final
deste tinha muito mais facilidade em pensar e executar as mesmas aulas de modos

distintos, adaptando-as assim as realidades e necessidades das turmas.

Uma das vantagens que tive nesse mestrado, e que ajudou a esbater a questdo
da falta de continuidade e estranhamento, foi precisamente ter combinado, por mdtuo

acordo, com a minha orientadora leccionar as aulas em blocos seguidos
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temporalmente, ou seja, ndo leccionei aulas em avulso, todas as aulas leccionados
foram seguidas e constituiam um bloco especifico de matéria. Nesse sentido
leccionei no 2° semestre a dimensdo estética da accdo humana, no 3° semestre
leccionei a unidade de ldgica silogistica e légica informal e no 4° semestre leccionei
a matéria sobre a qual assenta este relatério e que foi a unidade de Filosofia da
Ciéncia. Ndo tenho duvidas que se as aulas em questdo tivessem sido espacadas
temporalmente de forma arbitréria teria tido muito mais dificuldade em sentir o
‘pulso’ das turmas e em me adaptar aos alunos e eles a mim. Nesse sentido a
disponibilidade da minha coordenadora de estigio, Maria Antonia Neves, em me
conceder 3 ou 4 semanas seguidas com cada turma foi preponderante para a minha
evolucdo enquanto professor e orientador de aprendizagens. Isto porque, esse periodo
de tempo ajudava-me a sentir um pouco mais parte integrante quer da turma quer da
propria escola, uma vez que tinha um horério definido a cumprir e tinha uma turma
ja habituada a minha presenca e ao meu modo de ensinar. As aulas, nesse sentido,
foram decorrendo com uma cada vez maior fluidez e a-vontade, as sensacdes de estar
preso e de nervosismo praticamente ndo se fizeram sentir, estando eu normalmente
com uma sensacdo de serenidade. Este conforto permitiu que fosse capaz de estar
muito mais atento aos movimentos e distrac¢des dos alunos, permitindo assim que eu
0s conseguisse chamar de volta ao ‘terreno’ de aula com mais facilidade do que no
passado. Neste Ultimo semestre consegui também corrigir grandemente aquela que
era uma das minha maiores dificuldades e que dizia respeito a movimentacdo fisica
em aula, comecei a conseguir aproximar-me de todos os grupos de alunos, falando
com todos e para todos e corrigindo alguns casos de letargia intelectual. Senti-me,
em geral, muito mais consciente da realidade e vibracdo das aulas. Sendo que me
apercebi também de um grau elevado de confianga que os alunos depositavam em
mim, uma vez que aquando da realizagdo de exercicios praticos ndo tinham

problemas em chamar-me para Ihes tirar dividas e esclarecer enunciados.

Outra actividade que ajudou a diminuir esse sentimento de estranheza e de
vacuidade (no sentido ndo budista), foi a organizacdo, em ambos 0s anos de estagio,
do dia da Filosofia e da Psicologia. Nesse dia quer eu quer a minha colega Anabela
ajudamos a organizar, executar e planear actividades para os alunos. E ndo € que sdo
precisamente esses dois dias (um em cada ano) que guardo como 0S momentos em

que mais me senti parte integrante de um todo que € a escola. Para isso certamente
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contribuiu a relacdo e interaccdo com alunos de varias turmas que fui tendo ao longo
do dia, bem como o trabalho conjunto com os outros professores do grupo de
Filosofia. Essa organizacdo conjunta com os outros docentes da nossa area foi
especial, pois senti-me mesmo como um professor verdadeiro, igual a eles. Esses
dias permitiram também um incremento de um espirito de trabalho e de motivacéao

que se fizeram sentir em mim durante semanas.

Outra dificuldade que encontrei, para além das referidas, foi a dificuldade em
fazer os alunos pensarem criticamente, uma vez que atingem este nivel de ensino
sem terem tido, alguma vez, contacto com uma disciplina que os faga questionar os
seus conhecimentos e as pseudo-evidéncias dogmaticas que por vezes transitam de
mente para mente sem qualquer tipo de apreciacdo critica — assim como quem enche
um saco de farinha. Os desafios do professor de Filosofia sdo, por isso mesmo,
abissais, 0 esforco intelectual e didactico que dele é pedido é grande e dificil. E
necessario estar muitissimo bem preparado para ser ‘pastor das almas’, motivando-as
a empreender nos dominios da autonomia, da liberdade e do pensamento critico
proprio. Trata-se de orientar a orientar-se e de ensinar a aprender. N&o é facil fazé-lo
e houve ocasifes em que me senti sobejamente desiludido, talvez comigo proéprio,
por achar que os alunos ndo estavam a pensar e a reflectir os conteldos e as
questBes-problema pela sua prépria cabeca. No entanto, sempre que pude e consegui
tentei leccionar de modo a deixar espaco e tempo aos alunos para reflectirem,
rejeitando a nocdo da acumulagdo avulsa de conhecimentos memorizados sem nexo.
Se tive sucesso nesse empreendimento, isso ja ndo posso garantir. Mas fiz o melhor
que sabia com o0s constrangimentos programaticos, metodolégicos e temporais
exigidos. O grande objectivo desta educacdo critica é tentar criar individuos
autonomos, livres e independentes quer a nivel vivencial quer a nivel intelectual,
levando-o0s a um nivel de consciéncia que Ihes permita agir no mundo e ndo s6 agir

com o mundo. Educar é, como diz Savater®

, ajudar o humano a humanizar-se,
sendo que so através da educacdo, da boa educacdo, é possivel construir o verdadeiro
humano. Mas a educacdo ndo se esgota num momento ou em momentos, € um
continuum nunca acabado no qual o individuo deve procurar permanentemente

construir-se e desconstruir-se. Aprender é questionar, criticar — nesse sentido a

192 savater, F. (1997). El valor de educar. Barcelona: Editorial Ariel. Pag. 18- 22 .
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Filosofia faz todo o sentido, ja que os objectivos do seu programa no ensino

secundario, sdo precisamente aprender a pensar de modo auténomo, critico e

fundado. Num mundo cada vez mais competitivo em distraccdes e ‘entretempos’,

devemos assumir metodologias que nos permitam interagir com o aluno e que nos

permitam alcancar a sua atencdo, mesmo que isso seja feito por intermédio da

utilizacdo e contaminacdo dos préprios suportes digitais utilizados nesses

entretempos (filmes — videos, suportes digitais, etc.).
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