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Resumo

Este trabalho discute a inclusdo do estudo de
falacias no ensino de engenharia. A estratégia de
pesquisa adotada foi Estudo de Caso. Presumiu-
se a priori que os estudantes, por ndo terem
recebido uma formacao especifica sobre falacias,
nao apresentariam habilidade para reconhecé-las
ou interpreta-las, o que foi confirmado por meio
de testes empiricos. Contudo, apds acompanhar
um minicurso de poucas horas sobre o tema,
mostraram-se capazes de reconhecer as faldcias
contidas nos textos que lhes foram apresentados,
inclusive de dreas do conhecimento distintas das
trabalhadas durante o minicurso.
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Abstract

This paper discusses the inclusion of the study of
fallacies in engineering education. The research
strategy adopted was case study. It assumed a
priori that the students don’t receiving specific
training on fallacies would not present ability to
recognize or interpret them, which confirmed by
empirical tests. However, after following a mini-
course of a few hours on the subject, they were
able to recognize the fallacies contained in the
texts that were presented to them, including
distinct areas of knowledge not worked during the
mini-course.
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1. Introdugao

As disciplinas dos cursos de engenharia ensi-
nam habitualmente os conceitos considerados va-
lidos, oriundos da pesquisa realizada pela comu-
nidade cientifica, e os procedimentos adequados,
preconizados pelas normas técnicas. Isso poderia
levar-nos a crer que, ao serem diplomados, os es-
tudantes estivessem preparados para o exercicio
pleno da cidadania e para a atuagao profissional
na detec¢do e emissdo de laudos acerca de proce-
dimentos inadequados. Entretanto, essa hipdtese
parece ndo corresponder a realidade. A cultura
cientifica certamente contribui e é indispensavel
para essa tarefa, mas a cultura anticientifica, a
impostura, a pseudociéncia, em uma palavra, a
falacia, desenvolve seus préprios meios e artima-
nhas, as vezes de dificil percepgdo por parte dos
ndo iniciados (Pracontal, 2004): os magicos tém
seus truques mais facilmente desmascarados por
outros magicos, ou por aqueles que conhegcam
seus segredos.

Portanto, o estudo da ciéncia ou de sua |6-
gica imanente deve ser acompanhado por um
estudo das falacias. Ndo por acaso, Aristoteles e
seus seguidores buscaram apresentar o Organum
como um todo, evitando a ruptura entre o estudo
do raciocinio didatico, tema principal dos Primei-
ros Analiticos, e o exame da argumentacao dialé-
tica e dos sofismas em geral, tema dos Tépicos e
das Refutacdes Sofisticas (Hamblin, 1970, p. 67):

2. Falacias e pseudociéncia

A argumentacdo falaciosa é uma das diver-
sas formas de fraude em publicagdes pseudocien-
tificas, que podem também incluir a “fabricacdo”
de artefatos, a supressdo de detalhes, a inven-
¢do de dados e evidéncias ficticias e truques do
género, que aproximariam seus autores mais da
categoria de magicos do que de pesquisadores.
Nao por acaso, artistas circenses como Uri Geller
percorrem o mundo exibindo supostas evidéncias
de fendmenos jamais observados pelos cientistas
(Pracontal, 2004).

Como ocorreu também no caso de Uri Geller,
€ comum outros magicos serem 0s responsaveis
pela revelacdo dos truques. Afinal, trata-se de
uma atividade altamente elaborada e de apren-

Uma passagem breve e obviamente inserida
a posteriori no inicio das Refutagdes Sofisti-
cas refere-se aos Primeiros Analiticos como
fonte de um tratamento tedrico dos argu-
mentos diddticos. Essa identificagdo é inten-
cional para fazer-nos ver o conjunto do Orga-
num - Categorias, Interpretagdo, Primeiros
Analiticos, Seqgundos Analiticos, Topicos e Re-
futagdes Sofisticas -, nesta ordem, como uma
unidade em que os argumentos de todos os
trés (ou quatro) tipos sdo discutidos.

Em consonancia com a opgao de Aristoteles
de realizar a discussdo académica tanto de pro-
cedimentos validos quanto invdlidos, este tra-
balho explora a possibilidade de uma estratégia
de ensino explicito de faldcias a estudantes de
engenharia, com o objetivo de desperta-los para
esse reconhecimento. A taxonomia adotada para
classificacdo dos argumentos invalidos é a eristi-
ca de Schopenhauer, apresentada aos estudantes
por meio de um minicurso de 8 horas de dura-
¢do, ao longo de quatro semanas. Os resultados
foram muito promissores, pois os estudantes ndo
apenas mostraram-se capazes de reconhecer es-
sas falhas nos textos que |hes foram distribuidos,
como manifestaram motivagdo para prosseguir
no aprofundamento desse conteudo.

dizado restrito a categoria. O cientista é educa-
do para realizar os procedimentos apropriados,
faltando-lhe as vezes a percep¢do necessaria para
apontar a origem da falha, sobretudo quando nao
participou da montagem do “experimento” ou
nao pode acompanhar sua execugao. Como es-
tratégia de defesa, talvez uma parte da formacao
cientifica deva ser dedicada ao conhecimento ex-
plicito da fraude, ainda que ndo se possa esgotar
o tema, pois novos magicos inventam diariamen-
te novos truques.

Apesar de os pseudocientistas variarem
grandemente em conhecimento e estilo, a maior
parte possui o mesmo tipo de comportamento.
Martin Gardner (1960), que prefere denomina-los
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excéntricos, examinou diversos casos concretos e
assinalou que, via de regra, eles: (1) trabalham
em isolamento quase total dos seus supostos
“colegas” e (2) manifestam uma forte tendéncia
a parandia.

A primeira caracteristica apontada por Gard-
ner faz com que os excéntricos ndo estabelecam
contatos frutiferos com os cientistas, nao parti-
cipem dos debates em semindrios e congressos,
nem remetam seus artigos aos jornais de repu-
tacdo reconhecida, permanecendo fora dos ca-
nais habituais de publicagao. Conseqlientemente,
falam de organizacdes que eles proprios teriam
fundado e colaboram apenas em jornais que eles
proprios editam.

A segunda caracteristica, que reforca gran-
demente o isolamento dos excéntricos, comu-
mente revela-se por meio dos seguintes sinais e
sintomas: incluem-se na conta de génios; consi-
deram seus colegas, sem exce¢ao, como néscios;
acreditam ser perseguidos e isolados; sdo forte-
mente compelidos a focalizar seus ataques aos
maiores cientistas e contra as teorias mais bem
estabelecidas; tém a tendéncia a se expressarem
em um jargao complexo, usando em muitos casos
termos e frases por eles mesmos forjados.

Quanto a argumentacdo, os pseudocientis-

3. Falacias

Apesar de ndo haver uma teoria das falacias
como um todo, no sentido em que ha teorias para
o raciocinio correto ou inferéncias, “sentimos a
necessidade de rotular e tabular alguns tipos de
processos falaciosos, os quais introduzem consi-
deragdes que nao se enquadram em outros to-
picos de nossos livros de légica” (Hamblin, 1970,
p.11).

Um argumento é dito falacioso quando pare-
ce valido, mas ndo é, o que sugere imediatamen-
te dois principios de classificacdo: (1) de acordo
com o motivo pelo qual ndo é; (2) de acordo com
o motivo pelo qual parece ser. A classificacdo ori-
ginal de Aristételes buscava atender a esses dois
principios simultaneamente. Ele distinguia as fala-
cias em dois grandes grupos: (a) dependentes da
linguagem, com origem na ambigilidade das pa-
lavras ou sentengas em que eram expressas, con-
tendo seis tipos; (b) independentes da linguagem,
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tas, “de um modo ou de outro, ndo permitem eles
que os dados falem por si préprios. Consciente ou
inconscientemente, seus dogmas preconcebidos
torcem ou amoldam os fatos objetivos, dando-
-Ihes formas que se ajustam com os dogmas, mas
que nao tém base no mundo exterior” (Gardner,
1960, p. 164-165).

Embora haja diversas modalidades de frau-
de, algumas sdo passiveis de deteccdo no proprio
discurso, por exemplo, ao empregar uma retorica
envolvente, como nos alerta Plantin:

Uma forma de retdrica é particularmente
insuportdvel, é a retorica eloqliente, em que
o orador imbuido de si mesmo projeta seu
éthos em um auditdrio que ele gostaria de
subjugar pelo esplendor de seu verbo (ad
verecundiam). As teorias da argumentagdo
procuram, a justo titulo, dar ao “alvo” os
meios contra-discursivos permitindo-lhes de
se proteger um pouco desse discurso de in-
fluéncia. (Massmann, 2011, p. 5).

Portanto, uma forma de defender-se da im-
postura é informando-se a respeito de suas arti-
manhas discursivas.

com sete tipos. A esses dois grupos, poder-se-ia
ainda incluir um terceiro, (c) refutacdes sofisticas
por meio de argumentos validos, em que os argu-
mentos em si seriam validos, porém inadequados
ao tema em discussao.

Depois de Aristoteles, foram propostas di-
versas outras classificacGes. Geralmente, essas
classificagOes estdo ligadas a argumentacao, que
teria por objeto “o estudo das técnicas discursi-
vas que permitem provocar ou aumentar a ade-
sdo dos espiritos as teses que se lhes apresentam
ao assentimento” (Perelman e Olbrechts-Tyteca,
2005, p. 4).

Uma dessas classificagdes, inspirada no tra-
balho original de Aristoteles, é devida a Schope-
nhauer (1788-1860), um filésofo alemao que reu-
niu 38 estratagemas (Quadro 1), indicando como
poderiam ser utilizados em disputas para vencer
o adversario (Schopenhauer, 2005). Ele ndo che-
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gou a publicar essa obra, que apareceu postuma-
mente, em 1864, sob o nome Eristica, também
conhecida como Dialética Eristica. Esse conjunto
de estratagemas nao tem uma finalidade ética e
educativa no sentido da dialética socratica, mas
a de “ensinar como se defender de ataques de

igualmente como se pode atacar o que o outro
afirma sem contradizer a si mesmo e, sobretudo,
sem ser refutado” (Schopenhauer, 2005, p. 11).
Apesar de ligada a arte da disputa, ndo a pesquisa
cientifica, a Eristica pode ser util ao ensino, aju-
dando a reconhecer as falacias da pseudociéncia.

qualquer espécie, em particular os desonestos, e

QUADRO 1 - Estratagemas de Schopenhauer

E1  Ampliacio indevida £20 Uso da’premissa falsa previamente aceita pelo
adversario.

E2 Homonimia sutil E21 Preferir o argumento sofistico

E3 Mudanca de modo E22 Falsa alegacdo de petitio principii

E4  Pré-silogismos E23 Impelir o adversdrio ao exagero

E5  Uso intencional de premissas falsas E24  Falsa reductio ad absurdum

E6 Peticdo de principio oculta E25 Falsainstancia

E7 Perguntas em desordem E26  Retércio Argumenti

E8 Encolerizar o adversario E27 Provocar a raiva

E9  Perguntas em ordem alterada E28 Argumento ad auditores

E10 Pistafalsa E29 Desvio

E11 Salto indutivo E30 Argumentum ad verecundiam

E12 Manipulacdo semantica E31 Incompeténcia irbnica

E13 Alternativa forgada E32 Rétulo odioso

E14 Falsa proclamacédo de vitoria E33 Negacdo da teoria na pratica

E15 Anulagdo do paradoxo E34 Resposta ao meneio de esquiva

E16 Argumentum ad hominem E35 Persuasao pela vontade

E17 Distincdo de emergéncia E36 Discurso incompreensivel

E18 Uso intencional de mutatio controversiae | E37 Tomar a prova pela tese

E19 Fuga do especifico para o geral E38 Ultimo estratagema

O desenvolvimento da argumentag¢ao como
uma darea autdbnoma intensificou-se a partir dos
anos 1950, “profundamente estimulada pela von-
tade de encontrar uma nocdo de ‘discurso sensa-
to’, por oposicdo aos discursos fanaticos dos tota-
litarismos” (Plantin, 2008, p. 8). A partir dos anos
1970, visGes mais generalizadas da argumentacao
tomariam outras perspectivas, influenciada pelas
pesquisas em logica, linguagem e inteligéncia ar-
tificial.

No que concerne as aplicagcbes a pesquisa

4. Modelos dialogais e ensino de ciéncias

Na visdo do senso comum, a ciéncia apare-
ce como um conjunto de verdades definitivas, de
crescimento monotonico, devido a contribuicdo
do conjunto de cientistas, e sem qualquer tipo
de contestacao. Entretanto, isso ndao correspon-

e ao ensino de ciéncias, os processos argumen-
tativos desempenham um importante papel na
construcdo das demonstracdes. Apds distinguir a
demonstragao como produto, tal como aparece
exposta nos livros-texto, da demonstracdao como
processo, construida empiricamente nas situ-
acdes que podem dar lugar ao didlogo, Plantin
(2008, p. 108) afirma que “os contextos de apren-
dizagem das ciéncias surgem como situacdées pri-
vilegiadas para o estudo desses processos”.

de a realidade, pois a discussdo é indissociavel
da pesquisa (Dascal, 2005). Nas palavras do fisico
americano Carl Sagan (2007, p. 51), “os encontros
cientificos vivem cheios de disputas. Ha coléquios
universitarios em que o conferencista mal discur-
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sou trinta segundos e ja se ouviram perguntas e
comentadrios devastadores da platéia”. Questiona-
-se tudo, a clareza dos objetivos, a validade dos
procedimentos, a precisdo dos resultados. Para
iniciar uma pesquisa, ja € necessario propor ques-
toes, “é preciso saber formular problemas. (...) Se
ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo
é construido” (Bachelard, 1996, p. 81).

Alguns professores de ciéncias relatam que
os estudantes sao bons “respondedores” de ques-
toes, porém reticentes quando se trata de elabo-
rar suas proprias questées (Wenning, 2005). Por
gue isso ocorre? Provavelmente porque sejam
tratados como receptores passivos de informa-
¢oes, ndo devendo admirar-se que fagam aquilo
para que foram treinados, ou que se espera que
facam. As vezes esses estudantes confundem a
ciéncia com a mera apresentagao de seus resulta-
dos, ou com outras manifestacdes culturais, por-
que sua formagao limitou-se a aprender esses re-
sultados, sem preocupacao com seus fundamen-
tos epistemoldgicos. O ensino focado em “como
os professores elaboram suas perguntas e como
os estudantes as respondem em grande parte dei-
xa de considerar que ajudar os estudantes a de-
senvolver sua prépria habilidade para questionar
poderia ser um objetivo pedagdgico em si mes-
mo” (Bowker, 2010, p.127). Uma estratégia para
superar essa deficiéncia é levar os estudantes a
debater concepcgbes ou teorias conflitantes (Sil-
va, Nardi e Laburu, 2008a, 2008b), ou engaja-los
em diadlogos socraticos (Hake, 2012; Leigh, 2007;
Wenning, Holbrook e Stankevitz, 2006; Wenning,

5. Metodologia

A estratégia de pesquisa adotada foi Estudo
de Caso, por apresentar entre suas caracteristicas
a possibilidade de coletar informacdes especificas
e detalhadas, frequentemente de natureza pesso-
al, envolvendo o pesquisador com um grupo de
individuos em uma determinada situacao e du-
rante um periodo dado de tempo (Yin, 2010). Ela
ajuda ainda a esclarecer uma decisdao ou conjunto
de decisdes, o motivo porque foi tomada; o modo
como foi concretizada e os resultados gerados,
bem como investigar os limites entre o fen6meno
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2005).

Outra deficiéncia observada nos estudantes
é a dificuldade para o reconhecimento de argu-
mentos ilicitos em publicagdes pseudocientificas.
Essa dificuldade esta relacionada a anterior, pois,
se os estudantes fossem estimulados a formular
questdes e analisar as respostas uns dos outros,
seriam forgados a detectar as falhas de argumen-
tacdo. Entretanto, isso também ndo é suficiente.
Assim como o raciocinio légico é uma construcao
humana, com procedimentos desenvolvidos ao
longo de séculos, a argumentacao ilicita é tam-
bém uma construcdo coletiva, a ser aprendida e
dominada para ser denunciada.

Portanto, a aplicacdo de modelos dialogais
bem conduzidos, pelo menos como parte das ati-
vidades previstas para o ensino de ciéncias, pare-
ce contribuir para a solugdo simultanea de dois
problemas cruciais: o reconhecimento de falacias
e a elaboragao de questdes.

Partindo de resultados anteriores (Autor),
revelando que estudantes de curso superior ndo
lograram detectar diversas falhas de argumenta-
cdo de textos pseudocientificos, testou-se a via-
bilidade de educa-los para desenvolver essa ha-
bilidade por meio de um minicurso, embasado na
Dialética Eristica de Schopenhauer. O resultado
foi altamente promissor, demonstrando que, uma
vez que os estudantes aprendam a reconhecer os
truques em uma determinada drea, como a Biolo-
gia, por exemplo, sdo capazes de extrapolar para
outras areas do conhecimento, como a Psicologia,
para citar apenas um exemplo estudado neste
trabalho.

observado e o contexto do qual faz parte. Cons-
titui assim uma boa estratégia quando se parte
de proposicdes tedricas que norteiem a coleta e
a andlise dos dados.

A hipdtese de partida é que, apesar de os
estudantes ndao reconhecerem diversos argumen-
tos falaciosos, nem estabelecer a diferenca entre
argumentos licitos e ilicitos, poderiam ser educa-
dos para reconhecé-los e utiliza-los, por meio de
analise e reflexdao, como forma de construcdo de
conhecimento.
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Esses desafios envolveram o teste de varias
habilidades, tais como: andlise, reflexao, discur-
so, perspicacia, conhecimento dos temas, emba-
samento teodrico, didlogos, debates, redagdo de
idéias/argumentos, interacdo no grupo, supera-
¢do de timidez para estabelecer e manter relagao
intersubjetiva, incentivo, motivacao, contato face
a face, resolucdo de dilemas, entre outras. Do
ponto de vista filoséfico, o trabalho fundamen-
tou-se na dialética socratica e na dialética eristica
de Schopenhauer.

Um dos elementos inovadores deste traba-
Iho é a utilizacdo da dialética eristica para estudar,
compreender e ensinar a reconhecer e desmon-
tar as artimanhas do debate capcioso em textos
pseudocientificos.

Para avaliar a viabilidade desse tipo de so-
lugdo, foi apresentado o minicurso “a eristica e a
faldcia no discurso pseudocientifico”, oferecido a
estudantes de graduagdo em engenharia de uma
escola publica. O minicurso recebeu a aprovacao
das coordenagdes dos cursos envolvidos, que o
divulgaram em seus sites oficiais, com direito a
aquisicdo de créditos em atividades complemen-
tares, necessarios para a integralizagcdo do curri-
culo.

A chamada teve boa aceitacdo, apesar da
pouca antecedéncia e do prazo exiguo, com 38
inscricOes, das quais 30 estudantes foram sele-
cionados, de acordo com o nimero previsto de
vagas. A carga horaria do minicurso foi de 8 ho-
ras/aula, divididas em quatro médulos de 2 ho-
ras/aula. Antes do inicio das atividades, os estu-
dantes assinaram, espontaneamente, um termo
de consentimento livre e esclarecido, no qual
foram apresentadas as caracteristicas da ativida-
de a ser desenvolvida, foi assegurado o sigilo de
suas identidades e a possibilidade de retirar essa
autorizagdo a qualquer momento, bem como as
demais exigéncias relativas a pesquisa com seres
humanos.

No primeiro mddulo, estiveram presentes 26
alunos; no segundo, quatro alunos que nao pude-
ram comparecer a aula anterior justificaram suas
auséncias e compensaram a carga horaria com a
prorroga¢dao do horario previsto, com o consen-
timento dos demais colegas. No terceiro e no
quarto médulos, estiveram presentes 25 alunos,
0s quais participaram de todos os encontros e ati-

vidades. Por esse motivo, para a analise dos resul-
tados de pesquisa, foram consideradas apenas as
atividades desenvolvidas por esses 25 alunos.

Os procedimentos metodoldgicos escolhidos
para o desenvolvimento do curso foram:

a. Avaliagdo prévia com alunos;
b. Fundamentagdo e Desenvolvimento;
C. Avaliagdo.

O primeiro modulo iniciou-se com a apre-
sentagao do objetivo do curso: despertar nos par-
ticipantes o interesse pela reflexao; capacita-los a
distinguir afirmacdes e argumentos licitos de ili-
citos; leva-los a reconhecer os argumentos falsos
do discurso pseudocientifico, contribuindo para
sua formacao técnica e cientifica. Discutiu-se, mas
sem apresentar nenhuma estratégia especifica, a
relevancia de reconhecer a pseudociéncia con-
tida em artigos, livros, propagandas e pesquisas
gue mantém aparéncia de ciéncia, mas ndo o sdo.
Comentou-se que a pseudociéncia apresenta, em
todas as suas manifestacgoes, algumas caracteris-
ticas comuns: o uso abusivo e reiterado de con-
ceitos e terminologia provenientes da matemati-
ca e da fisica; a invocacao abundante de teorias
cientificas das quais sé apresenta idéias confusas;
a extrapolacdo dos conceitos das ciéncias natu-
rais para as ciéncias sociais e humanidades, sem
a necessaria justificagao conceitual ou empirica;
a ostentacdo de erudicdo superficial; a manipu-
lagao de frases e sentengas carentes de sentido e
retiradas de seu contexto.

O primeiro moédulo do minicurso foi encerra-
do com uma avaliagdo prospectiva, distribuindo-
-se aos alunos dois textos (1 e 2) supostamente
cientificos, mas com falhas de argumentacao, so-
licitando-se a eles que fizessem uma analise criti-
ca do conteldo, segundo as instrucdes contidas
no material.

O Texto 1 é um panfleto que defende a Te-
oria Criacionista, contesta a Teoria da Evolugdo e
nega suas evidéncias, acusando os evolucionistas
de se manterem alheios ao debate e invocando
alguns “pressupostos cientificos”, entre os quais
o de que as mutagles genéticas seriam sempre
deletérias. Assim como os exemplos fornecidos
por Gardner (1960), esse texto foi publicado pela
revista da associacdo da qual seu autor é o presi-
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dente.

O Texto 2 (Lacan, 1970) foi extraido de um
Seminario de Psicanalise no qual Lacan recorre
a figura topoldgica do toro para tentar justificar
algumas afirmacdes em sua area de atuacdo. Ele
busca estabelecer a similaridade entre o toro e a
estrutura neurdtica, mas afirma que ndo se trata
de uma analogia, nem de uma abstragao, e sim da
propria realidade.

O objetivo da apresentagao inicial desses
textos foi detectar se os alunos seriam capazes de
perceber as falhas que eles contém, bem como
servir de termo de comparag¢dao com o resultado
de um teste semelhante, a ser aplicada ao fim do
curso, para avaliar a eficacia do trabalho realiza-
do. As orientacOes gerais para o teste incluiram
a solicitacdo para que ndo houvesse comentarios
verbais, explicando aos participantes que “nao fa-
zer comentarios” sobre a atividade naquele mo-
mento seria importante para nao influenciar as
respostas dos colegas e para que eles viessem,
posteriormente, a compreender o processo expe-
rienciado ao longo do curso.

O tema do segundo mddulo foi Dialética
Socrdtica e Dialética Eristica de Schopenhauer.
Utilizando a apostila distribuida aos alunos como
material de suporte, com uma contextualizagdo
histérica, foram apresentados os conceitos ge-
rais da dialética socratica, que utiliza o didlogo
como ferramenta para investigagao da verdade,
distinguindo-a da dialética eristica de Schope-
nhauer, que esclarece o uso dos estratagemas nas
disputas e como defender-se deles. Discutiu-se a
importancia das seguintes perguntas: por qué?
para qué? como? no processo de construcdo do
conhecimento. Esclareceu-se a diferenca entre
trés tipos de interagGes polémicas (disputa, dis-
cussdo, controvérsia) e entre pensamento légico
e pensamento dialético. Foi realizada uma dina-

6. Resultados e Discussao

No primeiro encontro, os alunos apresenta-
ram-se com atitude curiosa e timida; varios deles
recusaram-se a colocar seus nomes nos dois tex-
tos (Textol e Texto 2) que analisaram e entrega-
ram.

Seguiu-se uma aula expositiva, como foi dito
anteriormente. Um estudante manifestou-se di-
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mica, usando-se um exemplo classico, contido na
apostila. Em seguida, solicitou-se aos participan-
tes que transpusessem esse caso para exemplos
do cotidiano. No fim dessa atividade, foi sugerido
gue os estudantes analisassem os estratagemas
retirados de um site da internet, e os relacionas-
sem com os estratagemas de Schopenhauer.

O terceiro mddulo teve inicio com a socializa-
cdo oral da atividade proposta extraclasse, a par-
tir da formacdao de um grupo de discussdo. Isso
permitiu aos estudantes nao apenas memorizar
os estratagemas, mas que compreendessem seu
mecanismo de atuag¢dao e comparassem a taxiono-
mia de Schopenhauer com outras classificagdes. A
seguir passou-se a atividade de relacionar teoria
e pratica, por meio do exercicio real da dialética
socratica, para a investigacdo de um tema propos-
to, tal como ocorre nos didlogos socraticos. Essa
dinamica permitiu aos estudantes a compreensao
e identificagao gradual do processo dialdgico e do
processo da disputa — o como, o porqué, o para
qué, ou seja, a finalidade de cada debatedor.

No quarto e ultimo médulo, os estudantes
realizaram uma atividade semelhante a do segun-
do mdédulo, mas neste momento de forma indivi-
dual e por escrito, em que deveriam relacionar,
pelo menos, dois estratagemas de Schopenhauer
aqueles apresentados em um quadro. Apds essa
atividade, foram entregues dois textos para se-
rem analisados, novamente o texto 1, ja conhe-
cido deles, e o texto 3, um artigo novo para eles.
O Texto 3 também foi extraido de uma obra de
Psicanalise de Jacques Lacan (1977). Mais uma
vez esse autor recorre a Matematica em busca de
suporte para suas afirmacoes psicanaliticas. Nes-
te caso, ele revela completa ignorancia a respeito
de alguns conceitos elementares, ao confundir
nuameros irracionais, numeros imaginarios e rai-
zes quadradas.

zendo que buscara, no Google, o significado de
“eristica”; outro perguntou se o tema e o conteu-
do do curso tinham a ver com “persuasao”.

A medida que os conceitos foram apresen-
tados e correlacionados com o cotidiano dos
estudantes e com seu contexto sécio-historico-
-cultural (sdo jovens estudantes com expectativas
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tipicas de sua faixa etaria, um cédigo de lingua-
gem comum), eles foram propondo perguntas,
expressando curiosidade e buscando o entendi-
mento do conteudo ministrado. Isso se reflete na
analise comparativa entre os resultados do Texto
1 obtidos no primeiro e no ultimo médulos.

Em relacdo ao Texto 1, ao ser distribuido aos
estudantes no primeiro mdédulo, 60% deles criti-
caram ou questionaram a fala do autor; 84% nao
perceberam o uso de falacias, sofismas e estra-
tagemas; 16% nao aceitaram os argumentos por
professarem uma crenca diferente; apenas 4%
dos estudantes aceitaram a argumentagao do au-
tor por possuirem a mesma crenca; 20% tiveram
uma aceitagdo acritica dos argumentos; 28% ar-
gumentaram de forma incoerente; 72% apresen-
taram coeréncia na argumentagdo, baseada no
senso comum; 60% fizeram uso de argumentacao
apropriada com base no senso comum; e 80% fi-
zeram uma analise critica do texto, também base-
ados no senso comum.

Quando o mesmo Texto 1 foi distribuido aos
estudantes no quarto moédulo, 100% dos estudan-
tes criticaram ou questionaram a fala do autor uti-
lizando argumentagdo apropriada. Todos (100%)
perceberam faldcias, sofismas, estratagemas; ndo
houve aceitacdo ou ndo-aceitagdao das idéias do
autor por motivo de crenca; todos os estudantes
(100%) apresentaram coeréncia.

Um resultado semelhante foi observado
com respeito a atividade relacionada aos textos
2 e 3 aplicados no curso. Com respeito ao Texto
2, distribuido aos participantes do curso no pri-
meiro modulo, 60% ndo responderam, alegando
ser o texto incompreensivel; 44% criticaram ou
guestionaram a fala do autor, baseados em senso
comum; 100% ndo perceberam o uso de falacias,
sofismas ou estratagemas; nao houve aceitagao
ou ndo aceitagao das ideias; 16% tiveram uma
aceitacdo acritica dos argumentos, 0% argumen-
tou de forma incoerente; 40% apresentaram co-
eréncia na argumentacdo baseada em senso co-
mum; e 36% fizeram uma analise critica do texto,
também baseados no senso comum.

Em relagdo ao Texto 3, distribuido aos estu-
dantes no quarto mddulo, 100% deles criticaram
ou questionaram a fala do autor utilizando ar-
gumentacdo apropriada; todos (100%) percebe-
ram faldcias, sofismas e estratagemas; ndao hou-

ve aceitagdo ou ndo aceitagdo por crenga; todos
(100%) os estudantes apresentaram coeréncia
na argumentacao, fizeram uso de argumentagdo
apropriada e analisaram o texto de forma critica
e reflexiva.

Exemplos de respostas dos alunos referentes ao
texto 2 (transcrigdo literal)

A - O texto de Jacques Lacan ndo apresenta
uma coeréncia légica que permita discordar.
Ao falar de forma incoerente, evitando mos-
trar suas ideias claramente, tornando confu-
sa a compreensdo o leitor ele consegue evi-
tar a exposi¢éo de ideias contrdrias as suas
e também torna-se impossivel defende-lo, o
que é uma artimanha

B — o discurso de Lacan é um texto confuso,
onde ele utiliza um desencadeamento de
ideias, alegando sempre que sdo alegorias,
usando excesso de generalizagbes, como es-
tratégia para convencer o leitor. Lacan es-
creve de maneira complexa para atingir seu
objetivo.

C - Jacques Lacan faz uma explanagdo atra-
vés de perguntas retdricas que induz a pen-
sar exatamente o que ele quer.

Exemplos de respostas dos alunos referentes ao
texto 3 (transcrigdo literal)

A —identifico o uso do estratagema E-36 (dis-
curso incompreensivel), pois o autor utiliza
uma escrita e I6gica complexas, com objetivo
de confundir o leitor e fazer com que ele acei-
te qualquer “abobrinha” que ele diga.

Ele usa também o estratagema E-21 (sofis-
ma), pois usa de absurdos matemdticos para
defender suas ideias, como dizer que o zero é
um numero irracional.

B — Jacques Lacan disserta, no texto, meta-
foricamente, sobre a impossibilidade de se
pensar no comego da vida e ao mesmo tem-
po afirma sobre a necessidade desse comeco,
valendo-se para isto de uma analogia entre a
vida e o numero imagindrio. Para convencer
o leitor, o autor utiliza alguns estratagemas
(faldcias) listados a seguir:

E-5: uso intencional de premissas falsas; in-
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trodugdo de uma premissa falsa sem que o
leitor o perceba.

E-19: fuga do especifico para o geral. Parte
de algo mais particular para admitir uma
“verdade” ampla. O autor utiliza-se de um
conhecimento especifico, a matemdtica,
para que o leitor aceite uma verdade geral
sobre a vida, através de uma metdfora — de
modo enganoso.

C—o autor usa durante todo o texto E-25 (fal-
sa instdncia). Ele diz que o zero é” irracional”
e que ele é imagindrio. Sabemos, entretanto,
que os numeros irracionais sGo complexos,
mas ndo séo imagindrios puros. O zero pode
ser visto dentro dos complexos como tendo a
parte imagindria nula.

Diante desse resultado, conclui-se que os
estudantes aprenderam a identificar diversos ar-
gumentos falaciosos, sofismas e estratagemas.
No inicio, eles apenas detectavam a presenga de
“algo errado” ou “esquisito”, limitando-se a afir-
magdes do senso-comum. Embora houvesse coe-
réncia em suas falas, estavam longe de manifestar
uma argumentacdo apropriada de analise critica
ou reflexdo; dois alunos até usaram a palavra “in-
feréncia”, mas demonstrando que ndo compreen-
diam a acepgao correta do termo.

7. Conclusao

A hipdtese de partida foi confirmada na
estratégia do estudo de caso: ensinando os es-
tudantes a reconhecer falacias, sofismas e es-
tratagemas em textos pseudocientificos, eles se
mostraram capazes de reconhecer essas falhas e
manifestaram motivagao para prosseguir no apro-
fundamento desse conteudo.

A pesquisa revelou ainda que, se essa habili-
dade for desenvolvida em uma determinada area
do conhecimento, ou a partir de alguns textos,
poderd ser extrapolada espontaneamente para
outras areas e textos, pois ndao depende do assun-
to especifico em que ocorreu a formacdo, mas das
falhas de argumentagao légica intrinsecas ao tex-
to e da capacidade do estudante para reconhecé-
-las.

Como estratégia de ensino, a metodologia
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No ultimo dia do minicurso, todos os estu-
dantes identificavam faldcias, sofismas, estratage-
mas, e colocaram espontaneamente seus nomes
e assinaturas nas atividades entregues, apesar da
opcdo de usar pseuddnimos, se quisessem. Outro
fator significativo: eles ndo apenas identificaram,
mas também colocaram o nome e o niumero dos
estratagemas aos quais correspondiam as falhas
nos textos, ou seja, foram além do proposto.

Isso evidencia como a pratica feita no segun-
do e terceiro encontros foi motivadora para eles.
O processo de emulacdo funcionou: treinaram em
duplas e em grupo de discussao, juntamente com
a professora. Gradualmente, foram relacionando
teoria e pratica, estabelecendo relagdes com seu
cotidiano escolar e extra-escolar, reconhecendo a
aplicabilidade do contetddo ministrado em outras
areas e tentando envolver a professora em alguns
estratagemas.

No terceiro e quarto encontros, chegaram
animados, rindo, contanto que, em salas de aula
da graduacdo, nas diversas disciplinas, um colega
falava para o outro: “olha, isso é E...” (referindo-se
aos estratagemas E1, E2 etc.) e divertiam-se com
a curiosidade dos demais colegas de turma que
gueriam saber do que se tratava.

mostrou-se uma alternativa vidvel e envolvente,
capaz de motivar os alunos e permitir um apren-
dizado altamente agradavel, em uma atmosfera
de camaradagem. Isso, contudo, ndo dispensa o
professor de uma intensa preparacdo prévia das
aulas, pois devera enfrentar argumentos em um
nivel mais elevado que o usualmente observado
em salas de aula, com as sutilezas de argumenta-
¢do ou sofismas que ele mesmo ensinou.

Além disso, foi possivel mostrar que a eris-
tica, assim como os didlogos socraticos, pode ser
usada como instrumento de preparagao para en-
tender o processo da pesquisa e do discurso cien-
tifico, a deteccdo de falhas de pensamento, e ndo
apenas como é geralmente conhecida, ou seja,
uma arte de disputar por meios licitos ou ilicitos
para sempre ter razao.
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