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Resumo: O objetivo precipuo deste trabalho é oferecer uma apreciacao critica
do bindmio ensino/aprendizagem a luz da abordagem falibilista, a qual
compreende a estratégia epistemoldgica adotada por Popper no tratamento
que dispensa ao estudo das ciéncias empirico-formais. Tal abordagem
tenciona ser um contraponto as orientacdes gnosiologicas justificacionistas —
notadamente as empiristas, denominadas por Popper de teorias subjetivistas
do conhecimento ou teorias do balde mental. Isto posto, inspirado no enfoque
epistemoldgico popperiano, procura-se, neste artigo, trazer para o ambito
filoséfico-educacional algumas das possiveis implicacdes pedagodgicas
decorrentes do modelo falibilista intentado por Popper no cenario
epistemologico.
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The Binomial Teaching/learning under Popperian Fallibilism

Abstract: The main objective of this work is to provide a critical assessment of
the binomial teaching / learning in the light of the approach fallibility, which
comprises the epistemological strategy adopted by Popper in treating releasing
the study of formal empirical sciences. This approach intends to be a
counterpoint to justificacionistas gnostic guidelines - especially the empiricists,
Popper called the subjectivist theories of knowledge and theories of mental
bucket. That said, inspired by Popper's epistemological approach, if you want,
in this article, bring the philosophic-educational context some possible
pedagogical implications of fallibility model brought by Popper's epistemological
scenario.
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1 INTRODUCAO

Sir Karl R. Popper (1902-1994) é considerado um dos maiores filosofos
da ciéncia do século XX e um critico contundente tanto das tradicGes
essencialistas quanto das relativistas. Como alternativa a essas tradigdes, ele
propde uma epistemologia falibilista, na qual a verdade € vista como o alvo das
investigagbes cientificas e a duvida permanente, como seu combustivel
intelectual. Isso porque Popper defende ser o conhecimento mais um produto

da criatividade ousada do homem e menos uma descricdo neutra da realidade.
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Neste sentido, toda teoria empirica, por mais bem corroborada que seja,
sempre tera carater conjetural, passivel de vir a se mostrar falsa, quando
confrontada com testes mais rigorosos.

Popper ndo € um filésofo da educacdo, mas € possivel extrair de sua
filosofia elementos sugestivos de uma proposta educacional que leve em conta
0 desenvolvimento da autonomia intelectual do educando, quando se infere
que, de acordo com a epistemologia popperiana, 0 conhecimento ndo é algo
dado, mas construido e, assim, dependente da capacidade criativa,
desafiadora e critica do sujeito cognoscente. Basta considerar a critica de
Popper a tradicdo empirista ingénua, que ele denomina de teoria do balde
mental, a qual imagina o intelecto semelhante a um recipiente vazio que vai se
enchendo com as informacfes recebidas dos sentidos. Contra essa tradicao,
Popper propde a teoria do holofote, que concebe o ato de conhecer como uma
conduta ativa. Nesse caso, ndo é o0 objeto que invade o intelecto do sujeito
cognoscente e se impde tal qual veio do mundo exterior e, sim, 0 sujeito
cognoscente que, com seu acervo intelectual orientado por um problema
tedrico, foca (recorte conceitual) o mundo exterior, salientando somente o que
considera relevante (figura) para o problema em causa, prescindindo do resto
(fundo). Assim, quem tem o controle do conhecimento é o sujeito cognoscente,
gue seleciona o que observar, e ndo o que se encontra fora dele, que funciona
mais como um moderador da investigacdo, fazendo um contraponto as
teorizacdes incompativeis com a realidade.

Assim, entendendo o conhecimento como uma construgdo criativa,
tenciona-se, no desenvolvimento deste trabalho, sugerir quatro aspectos
filosofico-educacionais que, defendemos, poderdo contribuir para o trabalho
dos professores em sala de aula, a medida que desmitificam e melhoram a
relacdo entre educador e educando, substituindo o autoritarismo pela
autoridade e o medo pelo respeito. Neste caso, professor e aluno seréo
parceiros ativistas no cultivo do saber, comprometidos em promover um
ambiente intelectual propicio ao advento de novas ideias, decorrentes do
embate critico e racional, responsavel e aberto, bem como alimentado por um
clima de confianca mutua. Tais aspectos podem ser, assim, matizados:

conhecer € um ato de criacdo, inovacao; conhecimento e duvida sédo grandezas
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diretamente proporcionais; o conhecimento € um saber intersubjetivo, de
dominio publico; o cultivo da humildade intelectual deve nortear o bindmio

ensino/aprendizagem.

REVISAO DE LITERATURA

Conhecer é um ato de criacédo, inovacao

De acordo com a tradicdo epistemoldgica justificacionista, notadamente
a inspirada no modelo metacientifico proposto por Francis Bacon (1561-1626),
0 conhecimento decorre de um processo indutivo rigoroso, cujo propésito €
deixar que a natureza diga por si mesma como ela é, prescindindo de qualquer
interferéncia subjetiva do sujeito cognoscente. Nesse sentido, h4d uma
preocupacdo com a génese de nossas cognicdes, as quais devem ser uma
extracdo fiel da realidade. O fundamento do conhecimento, portanto, consiste
em inventariar a sua fonte, ou seja, investigar de onde ele se originou. Assim,
na acepcao justificacionista, em sua modalidade empirista, o conhecimento
nasce da experiéncia para a teoria, ou seja, primeiro temos a experiéncia,
somente depois seremos capazes de teorizar. “De acordo com a tradicao
empirista, o0 conhecimento tem sua origem na experiéncia, a partir daquilo que
0S nossos cinco sentidos apreendem da realidade observada.” (VIEIRA, 1999,
p. 85). “A epistemologia tradicional e a historiografia tradicional da ciéncia sao
profundamente influenciadas pelo mito baconiano segundo o qual a ciéncia
parte da observacdo e, s6 em seguida, procedendo cautelosamente, chega as
teorias.” (OLIVA, 1990, p. 20 e 21)

Nessa acepcdao, o intelecto é incapaz de criar ideias, ficando limitado a
funcdo de associa-las. Isso, grosso modo, se da da seguinte maneira: temos,
num primeiro momento, impressdes sensoriais, decorrentes das observacdes
gue fazemos, as quais ficam retidas em nosso intelecto, transformando-se em
ideias simples. Mais tarde, por um processo de associacdo, essas ideias

simples se ligam umas as outras, formando ideias complexas, que,
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aparentemente, seriam criacbes originais de nosso intelecto. No entanto,
quando submetidas a uma analise mais detalhada, pela sua decomposi¢cdo em
ideias simples, a sua origem sensorial é desvelada, sugerindo que 0 nosso
intelecto apenas associa, mas ndo cria. Como exemplo disso, podemos citar
um cavalo alado, do qual ndo temos impressao sensorial. Poderiamos, entao,
conjeturar que a ideia de cavalo alado é uma criagcdo genuina do intelecto
humano, ja que ndo encontra uma réplica no mundo sensivel. Contudo, logo
podemos perceber que se trata de uma ideia complexa, decorrente da
associacao de duas ideias simples, a de um cavalo e a de um ganso, as quais
tém uma base empirica. (HUME, 2001)

Uma pedagogia pautada por tal tradicdo gnosioldgica tende a ndo dar
importancia ao desenvolvimento da autonomia intelectual do educando, ja que
se assenta na tese de que o conhecimento € algo exterior ao pensamento do
sujeito cognoscente e, por conta disso, deve ser buscado, a semelhanca de um
balde mental, no mundo externo. Nesse caso, 0 educando é passivo no
processo da aprendizagem, cabendo-lhe apenas reter em seu intelecto o que
Ihe é ensinado, associando-o as informacfes antigas, armazenadas em sua
memoéria. O bom aluno, assim, € aquele que se esforca para entender o
contetdo ministrado durante as aulas e conserva-lo passivamente no intelecto,
procurando sempre partir, de forma gradual e doutrinaria, do conhecido para o
desconhecido. Dai, a importancia da memorizacdo nessa abordagem
pedagdgica.

Podemos, grosso modo, fazer uma analogia do modelo supracitado com
a interpretacdo tradicional da selecdo natural darwiniana, na qual o0s
organismos sao passivos frente as pressfes sofridas pelo meio externo. De
acordo com essa interpretacdo, seriamos meros joguetes do processo
evolutivos, determinados rigidamente pelas oscilagbes ambientais, ou seja,
apenas expectadores das mudancas randbmicas sofridas em nossos
organismos. De modo semelhante, no que concerne ao ambito pedagogico, o
aluno aprende porque o professor |he transmite conhecimento, de modo a
educé-lo (instrui-lo) de fora para dentro, prescindindo da participacao ativa do
aluno.

A visdo antiga, pessimista e ainda aceita é esta: o papel dos
organismos na adaptacdo € puramente passivo. Eles
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constituem uma populacdo com muitas variacdes, na qual a
luta pela existéncia, a competicdo selecionam os individuos (de
um modo geral) mais bem adaptados, pela eliminacdo dos
outros. A pressado da sele¢cdo vem de fora. (POPPER, 2006, p.
27)

A epistemologia falibilista, defendida por Popper, tenciona fazer um
contraponto a estratégia justificacionista de produzir conhecimento,
considerando que nao é relevante saber a fonte do conhecimento, ja que
preocupacdes desta natureza tém um carater mais psicolégico do que
propriamente epistemoldgico. Isto porque ndo existe uma légica da descoberta,
apenas da justificacdo. Assim, a elaboracdo de uma teoria ndo depende do que
se observa, mas da capacidade imaginativa do observador, que é livre para
pensar o que quiser. Na verdade, a natureza ndo nos diz nada, se nédo a
perguntarmos. E, quando fazemos alguma pergunta, isso ocorre dentro de um
contexto tedrico que, a semelhanca de um holofote, faz um recorte conceitual
da natureza, selecionando, em funcdo do problema suscitado, seu objeto de
observacédo (figura), preterindo o que se encontra fora do foco do problema
(fundo).

Desse modo, podemos afirmar que cada observacdo €
precedida por um problema, uma hip6tese (ou seja o que
pudermos chama-lo); de qualquer modo, por algo que nos
interessa, por algo tedrico ou especulativo. Por isto é que as
observacdes sdo sempre seletivas e pressupdem alguma coisa
como um principio de sele¢do. (POPPER, 1975, p. 314).

Portanto, ndo existe observacdo neutra da realidade, toda observacéo
encontra-se impregnada de teoria. Nesse sentido, o conhecimento se constitui
da teoria para a experiéncia e ndo o contrario - da experiéncia para a teoria. Ou
seja, primeiro, gracas a nossa imaginacdo, inventamos uma teoria sobre a
realidade e, em seguida, a testamos, confrontando-a com as experiéncias que
selecionamos intencionalmente como sendo seus falseadores potenciais.
Nossa inser¢cdo cognoscitiva no mundo, desse modo, ndo ocorre de forma
passiva, a semelhanca de um balde mental, pois implica criatividade, para
teorizar, e a confeccdo de critérios metodologicos, para selecionar o que
observar. Mesmo quando observamos um copo, ndo 0 observamos
diretamente, mas mediados por teorizacdes, ainda que tacitas. Por isso,

podemos discrimina-lo como copo. Assim, conhecer compreende sempre uma
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construcdo, isto €, uma conduta ativa na confeccdo (interpretacdo) da
realidade. (POPPER, 1989)

Popper nunca aceitou que pudesse haver sentencas capazes de traduzir
o dado imediato, pois todos os enunciados observacionais transcendem em
muito a realidade observacional. Popper argumenta.

Uma abordagem educacional de orientacdo falibilista evita condutas
pedagdgicas doutrinadoras, as quais tendem a associar conhecimento a
certeza, valendo-se de uma suposta fonte segura (revelacéo religiosa, intuicao
intelectual ou observacao neutra), a partir da qual pudesse ser edificada toda a
tradicdo do saber. Na acep¢do popperiana, ndo ha fonte segura, sendo que
qualquer assercdo, por mais bem corroborada que seja pela experiéncia,
sempre estara sujeita a vir a se mostrar falsa. Assim, numa pedagogia
falibilista, ndo se tenciona transmitir conhecimento, mas procura-se fazer com
que o aluno seja o proponente de um novo saber, valendo-se de estratégias
provocativas, capazes de suscitar um ambiente intelectual heuristicamente
apropriado ao desenvolvimento de ideias originais, evitando, por assim dizer, o
vicio das clonagens cognoscitivas. (KRUGER, 2000)

Neste sentido, s6 h& aprendizado, quando o aluno consegue decodificar
o contetdo que lhe é ensinado a luz de seu proprio repertério cognoscitivo.
Isso porque o contetdo aprendido ndo deve ser uma reproducdo do que o
professor disse, mas algo novo, construido com a feicdo intelectual do aluno.
Entende-se, sob esta orientagdo, que o processo do conhecimento ocorre do
desconhecido para o conhecido, ou seja, ndo se estimula a assimilacéo
passiva do ja instituido e, sim, procura-se cultivar a busca pela elaboracdo de
teorias originais e, portanto, desconhecidas, que expliquem mais e melhor do
que as que estdo em vigor. Fazendo uma analogia com a selegcdo natural
darwiniana nao ortodoxa (defendida por Popper), na qual a pressao seletiva
interna é mais importante que a externa (porque é pela estratégia de resolucao
de problemas que os organismos evoluem - desde a ameba ao género
humano), ndo é a inculcacdo de um saber pronto (acabado) no intelecto do
aluno que o fara aprender, mas a adoc¢ao de estratégias desenvolvidas por ele
para resolver os problemas com os quais se depara num determinado contexto

pedagogico.
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Diz-se que a vida ndo faz nenhuma invencdo, que é tudo
mecanismo das mutacées puramente casuais e da selecéo
natural; a presséo interna da vida ndo é nada mais que um
multiplicar-se. Tudo mais surge pela nossa luta uns contra os
outros e contra a natureza, a saber, a luta cega. (POPPER,
2006, p. 30).

Afirmo que isso €, mais uma vez, apenas uma ideologia e, de
fato, uma parte da velha ideologia, a qual, alids, também
pertencem o mito do gene egoista (0s genes podem atuar e
sobreviver apenas por cooperacdo) e o reanimado darwinismo
social, que agora se apresenta, de forma totalmente nova e
ingenuamente determinista, como sociobiology. (POPPER,
2006, p. 31)

Os organismos sao ativos: estdo constantemente ocupados em
solucionar problemas. A solucdo é, com frequéncia, a escolha
ou a construcdo de um novo nicho ecolégico. Os organismos
ndo sao apenas ativos; sua atividade esta em continuo
crescimento. (Querer negar a atividade aos humanos = como
fazem os deterministas - € paradoxal, especialmente em
relacdo a nosso trabalho mental critico. (POPPER, 2006, p. 31)

Conhecimento e duvida séo grandezas diretamente proporcionais

Ha uma tendéncia no senso comum de se considerar a duvida como
sintoma de um estado cognoscitivo incipiente e precario, o qual é superado
guando se adquire conhecimento. Este compreenderia a auséncia de duvidas,
pois, toma-se, nesse caso, o aprendizado como um processo linear e
cumulativo de saber, cujas duvidas tendem a diminuir com o aumento do
conhecimento. A metaciéncia tradicional, conquanto seja critica do senso
comum, preserva a crenca num objetivismo ingénuo, supostamente dotado de
um principio fundante, algo semelhante a uma base rochosa, que garantiria a
certeza do conhecimento. Por conta disso, admite-se que a ciéncia nunca se
contradiz, de modo que uma nova descoberta cientifica sempre confirmara as
gue a precederam, sendo, apenas, mais profunda e abrangente. Como um
corolario desta crenca esta a nitida distincdo entre hipoteses e teorias
cientificas - sendo as primeiras, conjeturas; enquanto as Ultimas, verdades
comprovadas. (NEIVA, 1999)

A epistemologia falibilista, defendida por Popper, critica essa
interpretacdo cumulativa do conhecimento, sustentando que o0 progresso da
ciéncia, que compreende a forma mais elaborada de se produzir conhecimento
(mas, de forma alguma, perfeita), se faz em meio ao conflito entre teorias rivais,

cujo propasito é possibilitar que a melhor teoria se sobressaia frente as suas
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concorrentes, eliminando-as, ndo apenas por demonstrar possuir maior
conteldo empirico, mas também por resistir aos testes falseadores que
refutaram suas rivais. O conhecimento, grosso modo, se desenvolve assim, no
dissenso, por meio de pontos e contrapontos, fazendo com que, a cada nova
teoria suscitada, novos problemas surjam. Desse modo, conhecimento e
davida seriam grandezas diretamente proporcionais e ndo 0 contrario
(inversamente proporcionais), como parecem sugerir 0 senso comum e a
metaciéncia tradicional.

O pressuposto fundamental abracado pela epistemologia de Popper € o
de que a critica € o mais racional dispositivo de selecdo de teorias e de
solugbes para os mais diferentes problemas. Isto porque, quando bem
sucedida, destruiria o falho e ensejaria a entronizacdo do melhor. (OLIVA,
1999, p. 179)

O conhecimento ndo é cumulativo porque ndo existe uma fonte
privilegiada e segura da qual se possa extrai-lo. Ele € uma construgéo e,
portanto, esta condicionado a criatividade de quem se propbe a pensar e
partilhar com os seus interlocutores os produtos desse pensamento, que por
serem inventados, e ndo descobertos, estardo sempre sujeitos a retificagoes.
Em razédo disso, o conhecimento necessita da dlvida para se desenvolver e a
davida, do conhecimento, para ser suscitada. Dessa forma, quanto mais se
conhece, mais duvidas certamente surgirdo; e, do mesmo modo, pode-se dizer
que, quando ndo se tem duvida, quando se aceita as coisas como elas se
apresentam sem problematiza-las, ha, por assim dizer, pouco dominio
cognoscitivo, tendo em vista que o ato de conhecer, por ser uma conduta ativa,
promove questionamentos de diversas ordens e, consequentemente, davidas
relacionadas ao saber instituido.

De um ponto de vista educacional, isso se aplica a pratica pedagdgica
do professor, notadamente em sala de aula, que deve ser pautada pelo cultivo
do espirito questionador no aluno, criando neste um estado regular de
desconforto intelectual a fim de que ele possa estar sempre suscitando
davidas. Pois, se 0 aluno néo vivenciar o estado intelectual da davida, o saber
supostamente adquirido ndo passara de um mobiliario abstrato inerte, que

ocupara o seu intelecto sem, no entanto, gerar conhecimento. O aprendizado
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ocorre quando o aluno toma consciéncia de suas dificuldades cognoscitivas e
tenta resolvé-las valendo-se de seus proprios recursos intelectuais, tendo o
professor apenas como um parceiro pedagdgico no processo de sua
aprendizagem, que compreende uma conquista inalienavel. O conhecimento
compreendido como um patriménio que se adquire ndo por transmissao, mas
pelo exercicio critico da imaginacao investigativa, como é aqui defendido, nao
se faz prescindindo de duvidas e questionamentos. Por conta disso, cabe ao
professor ficar atento as perplexidades do aluno diante do contetudo
apresentado em sala de aula, de modo a valer-se dessa perplexidade como um
combustivel pedagogico salutar, fazendo dela um manancial heuristico
promissor no desenvolvimento intelectual do aluno.

O binbmio popperiano, conjetura e critica da conjetura, tem um
reflexo importante na filosofia da educagéo: optar por recursos
pedagodgicos que favorecam a atividade do educando e a
critica dessa atividade — sendo um processo continuo. E claro
gue o educador ira se orientar por valores, metas e objetivos.
Contudo, havera sempre espaco para a critica, ndo devendo
ser coibidas influéncias pluralistas ao longo do processo
educativo. (VIEIRA, 1992, p. 108)

O conhecimento é um saber intersubjetivo, de dominio publico

Depois de Kant (1724-1804), ndo € mais possivel endossar um realismo
ingénuo, que admite ser a realidade exatamente como se apresenta diante de
nossos sentidos, isto é, tal qual a percebemos. De acordo com Kant, nem a
razao pura nem a sensacao pura sao capazes de produzir conhecimento, tendo
em vista que a realidade ndo é uma projecédo de nossas crencas, assim como o
nosso intelecto ndo é um recipiente vazio, que cumpre apenas a funcdo de
armazenar o que recebemos de fora pelos sentidos. Kant faz uma revolucéo
copernicana na filosofia, quando salienta que n&o somos passivos na
assimilacdo do mundo, ou seja, transformamos o mundo ao entrarmos em
contato com ele pela nossa subjetividade e suas leis. Para tanto, Kant
apresenta o tempo e o espaco ndo como entidades objetivas, mas como
principios a priori da sensibilidade. Grosso modo, ele quer dizer o seguinte: o
tempo e o espacgo sao, por assim dizer, molduras subjetivas que modelam o
mundo em si (nUmeno), de modo que somente o mundo, como fenémeno (o

gue aparece), é que se mostra acessivel cognitivamente. Desse modo, ndo
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podemos conhecer nada além do fenbmeno, que é, na acepcao kantiana, o
produto da insergcéo de nossa subjetividade.

Quisemos, portanto, dizer que toda a nossa intuicdo ndo é
sendo a representacdo de fendmeno: que as coisas que
intuimos ndo sdo em si mesmas tal qual as que intuimos, nem
gue suas relagdes sdo em si mesmas constituidas do modo
COMO NOS parecem e que, Se suprimissemos 0 N0Sso sujeito ou
também apenas a constituicdo subjetiva dos sentidos em geral,
em tal caso desapareceriam toda a constituicdo, todas as
relacbes dos objetos no espaco e no tempo, e mesmo espago
e tempo. Todas essas coisas enquanto fendmenos ndo podem
existir em si mesmas, mas somente em nés. (KANT, 1999, p.
83)

Popper avanca nessa revolugdo kantiana, sustentando que as teorias
gue formulamos s&o como redes que jogamos ao mar para recolhermos o fruto
de nosso trabalho, ou seja, o conhecimento. Kant, conquanto tenha defendido
gue somos ativos na producdo de conhecimento, ndo deixou de se agarrar ao
que poderiamos chamar de um principio universal a priori fundante, o qual
ocuparia um status privilegiado em relacdo as outras formas de saber, tendo
em vista o0 seu carater transcendental, do qual partem todos os tipos de
cognicbes. Popper vai além de Kant e recusa qualquer tipo de principio
transcendental ou base indubitavel, por entender que ndo ha fonte segura de
conhecimento, alguma espécie de saber que esteja acima da critica racional.
Assim, qualquer assercdo, por mais bem fundamentada que possa parecer,
sempre sera passivel de critica. “Ora, eu sustento que as teorias cientificas
nunca séo inteiramente justificaveis ou verificaveis, mas que, ndo obstante, séo
suscetiveis de se verem submetidas a prova” (POPPER, 1989, p. 46)

Popper é um critico vigoroso das solu¢des cognoscitivas que resvalam
em dogmatismo. Por conta disso, substitui o realismo ontolégico (fundante)
pelo realismo epistemoldgico (argumentativo). Este ultimo, entende, dispensa
compromissos dogméticos, sem necessariamente incorrer numa postura
relativista, a qual Popper também procura evitar. Assim, o realismo defendido
por Popper reside na crenga de que existe um mundo objetivo e que, da
correspondéncia com ele, depende a verdade ou a falsidade de nossas
assercdes dotadas de conteudo empirico. O que o distingue do realismo
ontolégico é o entendimento de que embora a verdade seja a meta de qualquer

discurso racional, nunca podemos ter certeza de que a alcangcamos
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efetivamente, havendo sempre possibilidade de retificacdes. A verdade €, a
rigor, um conceito metafisico que funciona como uma espécie de ideia
reguladora de nossas incursdes intelectuais no mundo. Contudo, a sua
objetividade, ainda que ndo possa ser plenamente desvelada por nossas
teorias, faz-lhes um contraponto, quando estas nao correspondem
objetivamente ao que tencionam descrever e, assim, venham a ser refutadas.
Desse modo, pela eliminagéo das teorias falsas, de alguma forma, estaremos
mais proximos da verdade, sem que precisemos apreendé-la pela esséncia -
como querem os proponentes do realismo ontolégico. “Como ja tivemos

7

oportunidade de dizer, Popper € um realista epistemoldgico e, como tal,

7

procura dizer o que o mundo € mostrando o que ele ndo é.” (VIEIRA, 2013)

Nessa concepgdo, o conhecimento cientifico é dindmico e a
tarefa da ciéncia nunca se vé totalmente realizada. O objetivo
da ciéncia pode ser definido em termos de encontrar
explicagbes cada vez mais satisfatérias, mais universais e de
maior precisdo possivel, sem jamais se deparar com
explicacdes finais. (PELUSO, 1995, p. 63)

Em sua gnosiologia, Popper ndo admite nem uma interpretacéo
fenomenalista, que rompe com o0 conceito de verdade,
reduzindo todo problema da cogni¢éo a uma formatacao légica;
nem um realismo ingénuo, que postule a possibilidade de um
conhecimento direto, positivo, da realidade. O objetivismo de
Popper, ao contrario dessas duas tendéncias, lastreia-se em
um realismo epistemoldgico e ndo, ontolégico. (VIEIRA, 2011,
p. 93).

Popper, grosso modo, quer dizer que o0 progresso do conhecimento é
possivel, desde que, livres de postulagdes dogmaticas, discutamos de forma
racional com nossos interlocutores, de modo que possamos ir aonde o
exercicio da critica argumentativa nos levar. Sem dogmatismo e status
privilegiado, o conhecimento deixa de ser concebido como uma revelagdo
intuitiva ou uma descoberta particular para ser interpretado como uma
construcdo intersubjetiva, portanto, de dominio publico, cujo valor reside na
capacidade defensavel das argumentacfes que lhe dao sustentacdo. Nao ha,
nesse caso, nenhuma pretensao de certeza, mas de criatividade argumentativa
e rigor avaliativo. Ou seja, ndo importa como chegamos a elaborar nossa teoria
(contexto da descoberta) e, sim, de quais argumentos nos servimos para

defendé-la (contexto da justificagéo).
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Trazendo essa discussdo para o ambito educacional, defendemos um
espaco pedagolgico no qual as ideias sejam livremente formuladas e
rigorosamente criticadas. Para tanto, faz-se necesséria uma conduta contra-
intuitiva, que separa o autor de sua obra, de modo que ele possa ser tao critico
de seus produtos cognoscitivos quanto (ou mais do que) seus interlocutores.
Isso porque, depois que a ideia pensada (ambito intrassubjetivo) se torna uma
ideia proferida (plano intersubjetivo), ela deixa de ser de dominio privado para
tornar-se de dominio publico. Assim, a obra ndo é mais redutivel ao autor, nem
este, a obra, ja que outras pessoas podem encontrar na obra elementos
relevantes que néo foram pensados pelo autor quando a produziu - vale dizer
que, a semelhanca de um holofote, somos cognitivamente seletivos. Por
exemplo, quando o professor incumbe seus alunos de produzirem uma
dissertacdo, ele espera que as dissertacfes sejam feitas com base no texto
estudado e discutido previamente em sala de aula. Mas, ele também espera
que cada aluno produza a sua propria dissertacao, de modo que ela seja a sua
interpretacdo do assunto estudado. Se o professor for bem sucedido em sua
proposta avaliativa, ele possivelmente encontrard, durante a correcdo das
dissertacOes, questdes interessantes do texto que, em sua leitura, ndo havia
notado. Isso vale também para o préprio autor do texto, que, de certo, ndo tem
dominio de todas as possiveis interpretacdes de sua obra. Portanto, uma ideia,
quando proferida (seja de forma verbal ou escrita), deixa de ser um produto
exclusivo de seu autor, adquirindo autonomia objetiva - numa linguagem
popperiana, podemos dizer que ela sai do mundo 2 (subjetivo) para entrar no
mundo 3 (mundo objetivo).

Para resumir, podemos dizer que o mundo 3, e sobretudo a
parte do mundo 3 criada pela linguagem humana, € um produto
de nossa consciéncia, de nosso espirito. Ele é, como a
linguagem humana, nossa invencao.

Mas essa invengdo é algo fora de noés, fora de nossa pele
(‘exossomatico’). E algo objetivo, como s&o todas as nossas
invencdes. Como todas as invengdes, ela gera seus problemas

autdbnomos, independentes de nés. (POPPER, 2006, p. 43)

O cultivo da humildade intelectual deve nortear o bindmio
ensino/aprendizagem
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Popper apresenta-se como um grande admirador de Socrates (470 a.C.-
399 a.C.), dada a humildade do filésofo grego em reconhecer a imensiddo de
sua ignorancia, quando comparada ao dominio timido de seu conhecimento. O
meétodo socratico, operacionalizado em forma de dialogo, procura demonstrar
justamente isso, 0 quao somos ignorantes e ndo sabemos. Desse modo, em
seus dialogos, Socrates jamais se coloca como um sébio, procurando, isso sim,
na fala de seus interlocutores, respostas para 0s seus questionamentos.
Contudo, boa parte de seus interlocutores ndo tinha a mesma humildade de
Sdcrates e, por conta disso, fazia da linguagem um instrumento de dominacao
e ocultacdo de sua ignorancia. Com sutileza argumentativa, Sécrates trazia a
lume a fragilidade cognoscitiva de seus interlocutores, que eles tanto
procuravam ocultar. Soécrates ndo fazia isso pelo prazer de viver numa
sociedade de ignorantes. Ao contrario, em respeito ao saber verdadeiro, do
qual, segundo o filésofo, depende a boa formacado ética, levava a sério as
discussdes que desenvolvia com seus interlocutores, a fim de que os mesmos
nao se acomodassem as respostas e definicdbes superficiais e buscassem,
como ele, a verdade. Para Socrates, o estado de ignorancia ndo é uma virtude,
mas saber-se ignorante pode ser uma atitude virtuosa, quando, uma vez
constatada a condicao de ignorancia, se procura honestamente sair dela.

A tese socratica da ignorancia me parece ser de extrema
importancia. [...]. Sabemos agora que até mesmo o melhor
conhecimento no sentido das ciéncias naturais ndo € um
conhecimento no sentido classico, ou seja, no sentido da
linguagem comum. Isso conduz a uma verdadeira revolugao o
conceito de conhecimento: o conhecimento no sentido das
ciéncias naturais é conhecimento conjetural; € um ousado
trabalho de adivinhar. Desse modo, Sécrates tem razdo, a
despeito da compreensiva avaliacdo que Kant fez da
monumental conquista de Newton. Mas se trata de um
adivinhar disciplinado pela critica racional. (POPPER, 2006,
p.63).

O falibilismo popperiano tenciona trazer para o ambito da epistemologia
contemporanea a proposta socratica de que o reconhecimento da ignorancia é
0 primeiro passo que deve ser dado em direcdo ao caminho da sabedoria. Para
tanto, a humildade intelectual €, de certo, um dos ingredientes mais
importantes, ja que, se nao formos humildes o suficiente para admitirmos que o
que supomos saber pode nao ser verdade, dificiimente faremos progressos

cognoscitivos reais. O reconhecimento de nossa ignorancia ndo é, em geral,
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uma atitude de facil aceitacdo, considerando que ha em nds, seres humanos,
uma tendéncia em preservar, pela nossa propria seguranca, o estado vigente
de nossas crencgas, como se nada devesse ser retificado, apenas aprofundado.
Assim, a admissdo de que somos ignorantes € menos uma manifestacao
natural e mais uma estratégia metodoldgica que adotamos para corrigirmos as
nossas falsas cognicdes, a fim de avancarmos mais na busca da verdade. A
humildade intelectual compreende sairmos do estado letargico de nossas
certezas, dialogarmos com as interpretacdes plurais que, muitas vezes, vao de
encontro ao que pensamos ser verdade e, pelo exercicio da critica racional,
estabelecermos, em comum acordo com 0s nossos interlocutores, o que deve
provisoriamente ser mantido como conhecimento - entendendo que este ndo
pertence a ninguém em particular, mas € uma conquista de todos aqueles que
honestamente buscam a verdade, independente do impacto que essa busca
possa ter em suas certezas. (POPPER, 1989)

Quando nos reportamos a Socrates e ao seu método dialético,
interessamo-nos em mostrar que os grandes mestres valem-se da humildade
intelectual para prover o conhecimento. Esse espirito socréatico, que nos coloca
na condi¢ao de ignorantes, mas n&o de ignorantes inertes, nos motiva a buscar
a verdade através das duavidas suscitadas durante os didlogos que
estabelecemos com nossos interlocutores. Nesse processo dialogal, devemos
ser humildes para sabermos receber as criticas e fazermos delas o combustivel
intelectual de nosso progresso cognoscitivo. Isso porque nao existe
conhecimento indubitavel e, também, uma Unica forma de se abordar o tema
em discussdo. Por conta disso, entendemos que € heuristicamente mais
produtivo quando vivenciamos um dissenso racionalmente bem conduzido que
um consenso doutrinario — este Ultimo, conquanto seja cémodo, nédo
acrescenta nada de novo, apenas se limita a reproduzir o ja instituido;
enguanto o primeiro, ainda que psicologicamente desconfortavel, nos educa a
conviver de forma tolerante com ideias divergentes e, dialeticamente,
aprendermos com elas. (VIEIRA, 2002)

No que concerne a educacdo, a proposta falibilista, que aqui
defendemos, encontra no binbmio ensino/aprendizagem um de seus pontos

mais expressivos de atuagdo, ao romper com a rigida dicotomia entre o ato de
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ensinar e o de aprender, pois, embora, na pratica pedagogica, 0 ensino e a
aprendizagem ndo sejam estratégias intelectuais tdo distintas entre si,
teoricamente tendem a assumir feicdes operacionais bem delimitadas, o que,
de certa forma, acaba prejudicando a propria dindmica do processo
educacional. Somos, a semelhanca de um holofote, seletivos na forma como
apreendemos e configuramos a realidade, isso vale tanto para o professor, que
ensina, quanto para o aluno, que aprende. Assim, ao ensinar um determinado
conteudo, o professor tenciona passar para o seu aluno o que ele acredita,
pelas leituras previamente feitas, ser a interpretacdo mais razoavel do assunto
em pauta. J& o entendimento que o aluno adquire do que o professor diz, assim
como do material lido para a aula, compreende um recorte conceitual
especifico que o aluno faz das informacdes que recebe, dando a elas uma
formatacdo que esteja de acordo com o seu repertério intelectual. Isso faz a
diferenca entre a forma de o professor construir o seu entendimento e a de o
aluno construir o seu. (VIEIRA, 1992)

Desse modo, quando partilhadas tais construcdes, professor e aluno
estardo, por assim dizer, ensinando e aprendendo. Dai, a importancia da
humildade intelectual ser uma pratica pedagdgica comum entre eles, pois, em
assim agindo, o professor, muito embora sabendo que esta na incumbéncia de
ensinar, sabe também que pode aprender com o que o aluno tem a dizer, ja
gue este ndo estd sendo doutrinado, mas, educado. Educado, o aluno tem
consciéncia de que nao esta ali, na sala de aula, para funcionar como um balde
mental, que absorve passivamente o que recebe, e, sim, como um holofote,
qgue transforma as informacgdes recebidas de acordo com o seu modo de focar
o conteado ministrado pelo professor, construindo, assim, um novo saber, o
qual pode ser discutido e lapidado intersubjetivamente a fim de que se
estabeleca o aprendizado desejavel para aquele momento especifico.

Em outras palavras, encararemos 0 processo pelo qual o organismo
aprende como um certo tipo de mudanca, ou modificacdo, em suas
disposicbes para reagir, e ndo, conforme queria a teoria do balde, em
uma acumulacéo (ordenada, ou classificada, ou associada) de tracos
de memdéria deixados por percepcdes que passaram. (POPPER,
1975, p. 315).

Essa analogia entre a producdo de conhecimento e o manuseio do
holofote nos possibilita repensar o binbmio ensino-aprendizagem a partir de

uma perspectiva falibilista, na qual ensinar e aprender ndo ocupam dominios
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distintos de cognicdo, representados por uma pessoa que sabe e ensina e
outra que nao sabe e aprende, mas fazem parte de um processo interativo no
qual ensinar e aprender estdo intrinsecamente imbricados. Assim, quem
ensina, de certa forma, esta aprendendo e quem aprende, do mesmo modo,
esta ensinando. Isso porque tanto o ato de ensinar quanto o de aprender, a
semelhanca do holofote, implicam necessariamente ser seletivo, isto €, fazer
escolhas e, portanto, criar, percorrendo caminhos intelectualmente diferentes e
desafiadores, no sentido de suscitar algo novo e nao de reproduzir o ja

instituido.

Consideracgdes Finais

Ao termino deste trabalho, ndo pretendemos apresentar uma concluséo
definitiva e irrevogavel, ja que iniciativas dessa natureza vdo de encontro a
orientacdo filoséfica que perfilhamos e da qual nos servimos para o
desenvolvimento do artigo. Nossa conclusdo compreende uma reflexao pontual
sobre algumas questdes, ja abordadas no corpo do trabalho, que, dada a sua
relevancia filosofico-pedagdgica, merecem ser aqui mais uma vez
contempladas.

Primeiramente, defendemos que ocorre, de fato, um nexo heuristico
importante, na filosofia de Karl Popper, entre epistemologia e filosofia da
educacdo. O resultado desse nexo € uma proposta falibilista bem temperada,
no sentido de incluir, com boa dose de equilibrio, componentes necessérios e
suficientes para o exercicio da acao racional. Assim, uma filosofia da educacéo
de inspiracdo falibilista estarA sempre comprometida com as ideias de
racionalidade, diversidade de pensamento, tolerancia e humildade intelectual.

A importancia da racionalidade se deve ao compromisso que devemos
ter com a elaboracdo de argumentos defensaveis, ou seja, argumentos
capazes de justificar as ideias e os pontos de vista que julgamos serem o0s
melhores, dentro de uma determinada discussao intersubjetiva. Em relagcéo a
atividade docente, por exemplo, o saber ensinado pelo professor ndo deve ser

acolhido pelo aluno simplesmente porque veio da autoridade do professor.
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Pois, conquanto esta seja relevante, ndo € forcosamente decisiva. Sendo
assim, é importante que o aluno procure entender o que o professor esta
dizendo, ndo para simplesmente armazenar em seu intelecto o que lhe foi
ensinado, mas para questionar as razdes pelas quais o contetdo, que esta
sendo ministrado pelo professor, é dotado de bons argumentos que Ihe déo
respaldo.

A diversidade de pensamento deve ser cultivada regularmente no
trabalho do professor com seus alunos, em sala de aula. Pois, ela propicia o
confronto de ideias e, com isso, mostra-se heuristicamente promissora, ja que
de um dissenso racionalmente bem conduzido podem brotar muitas estratégias
resolutivas interessantes que, possivelmente, sem discussdo, ou seja, num
consenso doutrinario, ndo brotariam. De acordo com a proposta falibilista, as
ideias, teorias, ndo sao extraidas do mundo, mas inventadas. Contudo, para
que isso ocorra com mais intensidade, é importante a criacdo de um ambiente
intelectual adequado, no qual a diversidade de pensamento seja estimulada.

A tolerancia é, pois, outro fator importante na pedagogia falibilista.
Assim, cabe ao professor, que perfilha essa orientacdo, sugerir aos seus
alunos uma conduta contra-ituitiva, ou seja, recomenda-los que cortem, por
assim dizer, o corddo umbilical que os liga as ideias que defendem. Agindo
assim, eles tendem a ser mais tolerantes com as ideias que vao de encontro as
suas e partilhar ideias plurais, tornando o ambiente de discusséo
verdadeiramente educacional, ja que todos, de algum modo, estardo ensinando
e aprendendo.

A opcéo racional da convivéncia entre ideias plurais e a tolerancia para
com as ideias divergentes sao ingredientes pedagdgicos importantes na
efichcia de um trabalho educacional realmente comprometido com a
humanizag&o do conhecimento, tornando-o familiar e acessivel a todos aqueles
que estejam dispostos a debater ideias sem a pretensdo de certeza. Para
tanto, como bem orienta a estratégia pedagogica falibilista, devemos ter
humildade intelectual para estarmos abertos a criticas e aprender com 0s
NOSSOS erros.

Isto posto, esperamos que este trabalho possa, de alguma forma, ser util

aos educadores e educando, em suas atividades em sala de aula, de modo a
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tornar 0 ensino e a aprendizagem estratégias pedagdgicas nao apenas
necesséarias, mas também agradaveis e, assim, promover uma educacao que
leve em conta o ser humano por inteiro, abarcando as esferas cognoscitivas e
existenciais. Nosso proposito ndo é revolucionario e, sim, modesto. Por conta
disso, ja nos sentiremos gratificados pela producéo deste artigo se a sua leitura
funcionar como mais um nutriente filoséfico-pedagdgico na luta comum dos
educadores para tornar 0 ensino e a aprendizagem estratégias prazerosas,

pelas quais possa ser cultivada uma educacéao, de fato, transformadora.
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