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Resumo

A tradigdo retorica, que ja foi por muitos séculos a base do ensino, oferece importantes
contribuicdes para reflexdes sobre a pratica educacional. Nog¢des como orador, auditorio
e acordos prévios podem ser muito uteis para se pensar relacdoes pedagdgicas com base
no didlogo de saberes. Nossa contribuicao para essa discussdo se faz a partir do estudo
da teoria da argumentacdo de Chaim Perelman, estabelecendo relagdes entre a nova
retorica ¢ a educagdo. Nessa interse¢do, dedicamo-nos a uma reflexao sobre o uso de
analogias como recurso didatico no ensino de Ciéncias. Atribuir ao raciocinio por
analogia a complexidade devida se torna indispensavel para que conhecimentos mal
questionados nao se tornem obstaculos a aprendizagem.

Palavras-chave: Teoria da argumentacdo. Nova retdérica. Analogias. Ensino de
Ciéncias.

New rhetoric and science education: an intersection in the analogies

Abstract

The rhetorical tradition that has been for centuries the basis of teaching, offers important
contributions to discussions on educational practice. Our contribution to this discussion
is based on the study of argumentation theory of Chaim Perelman, establishing relations
between the new rhetoric and education. At this intersection, we are dedicated to a
reflection on the use of analogies as a teaching resource in science educations. Assign
the analogies the complexity becomes necessary for effective learning.

Key words: Argumentation theory. New rhetoric. Analogies. Science education.

Aspectos da cultura cientifica e argumentacao

As sucessivas propostas metodoldgicas e transformagdes curriculares pelas quais
passou o ensino nos ultimos anos, colocaram em evidéncia discussdes sobre a
importancia desempenhada pelas vivéncias e relagcdes cotidianas do conhecimento no
aprendizado do aluno. Ainda nessa perspectiva, percebemos a educagdo em Ciéncias
como a inser¢ao do aluno em um novo universo cultural com procedimentos, linguagens

e principios proprios. Dialogando com essa questdo, Gaston Bachelard argumenta:



Fico sempre chocado com o fato de que os professores de Ciéncias, mais
ainda que os demais, se isso é possivel, ndo compreendem que nio se
compreende. (...) Os professores de Ciéncias imaginam que o espirito
come¢a como uma aula, que ¢ sempre possivel reconstruir uma cultura
falha pela repeticao da licdo, que se pode fazer entender uma demonstragdo
repetindo-a ponto por ponto. Nao levam em conta que o adolescente entra
na aula (...) com conhecimentos empiricos ja constituidos: ndo se trata,
portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar de
cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana (1996, p. 23).

Tomando o ensino de Ciéncias sob essa perspectiva, buscamos refletir sobre
alguns aspectos da cultura cientifica e seus reflexos na educag¢do. Por cultura
entendemos o “conjunto das produ¢des humanas portadoras de significagdao™ (PINO,
2005, p. 59). A cultura cientifica manifesta, entdo, todo o aparato ideoldgico do
universo da ciéncia, que ¢ uma pratica socio-cultural, pois ¢ resultado da atividade
humana em condigdes historicas especificas. Todo conhecimento cientifico foi
produzido nessas condigdes. Entretanto, seu contexto de producdo muitas vezes ¢
omitido, restando aos alunos apenas a justaposicao de informacdes consideradas pré-

existentes e absolutas (CAPECCHI & CARVALHO, 2004).

Podemos considerar como trago marcante dessa cultura o monismo metodolégico,
um dos aspectos enraizados na no¢do de razdo defendida pelo positivismo cientifico,
que atrelou a verdade a evidéncia e a investigagdo. Chaim Perelman (1979) aponta que,
para o monismo metodologico, o método demonstrativo — caracteristico dos
matematicos — € o Unico a se seguir para alcancar a verdade. A noc¢ao filosofica do
pluralismo se insere nesse contexto e marca a critica perelmaniana as filosofias monistas

que muitas vezes operaram como instrumentos de dominagao nas sociedades

O inconveniente das ideologias monistas ¢ de favorecer um reducionismo
as vezes dificilmente toleravel. Quando elas nao conseguem fazer
prevalecer seus pontos de vista, elas podem justificar em nome de Deus, da
razdo, da verdade, do interesse do estado ou do partido, o recurso da
violéncia, do uso da forca na direcdo dos recalcitrantes (PERELMAN,
1979, p. 2).

René Descartes (1998), filésofo do século XVII, sinalizou com precisao em seu
Discurso do Método bases que guiariam o pensamento cientifico pelo viés da evidéncia

racional, instituindo os critérios da concep¢do moderna de producdo de conhecimentos.



E atribuida a filosofia cartesiana a administragdo da revolugdo cientifica iniciada por
Copérnico e Galileu e que culminou com profundas transformagdes na concepcao da
natureza (CHATELET, 1994). Supondo a natureza divina como fiadora da razio e do
conhecimento humanos, Descartes divulgou a nova fisica, certo na esteira da concepgao
defendida por Galileu de que todo o universo estaria “escrito” em linguagem

matematica e que caberia a ciéncia decifrar esse codigo.

Ainda apoiado em Galileu e em sua afirmagdo de que a realidade sensivel ¢
inteligivel, o cartesianismo se dedicou a precisar um método. Assim, a elabora¢do do
método analitico de pensamento defendeu a fragmentagdo dos problemas cientificos em
objetos de estudo cada vez menores, acreditando na possibilidade de se conhecer a
totalidade do complexo através de suas partes. Seu projeto fundamental era tornar o
homem senhor e possuidor da natureza (CHATELET, 1994). A partir dai, elucidou que
a objetivagdo do meio fisico e seu real conhecimento por meio da razdo seria o Unico
acesso seguro a verdade. Com isso, varreu para a margem da ciéncia as escolas de

pensamento que ndo se detinham na precisao e na rigidez de seu método.

Os principios da filosofia cartesiana servirdo de fio condutor a todo um
movimento cultural que vira posteriormente pensar a ciéncia. E importante ressaltar que
o projeto iniciado por Copérnico e Galileu representa a substituicdo da linguagem
cotidiana pela linguagem matematica como meio de expressdo da razdo: para garantir a
linguagem perfeita, asséptica, composta por signos univocos, a razao necessitaria tém
que assegurar o isolamento da polissemia e da ambigiiidade que permeiam a linguagem
verbal. A linguagem matematica se torna um modelo, “trata-se, pois, de produzir uma
linguagem que seja tdo proxima quanto possivel da inteligibilidade, da exatiddo e do
rigor da linguagem matematica” (CHATELET, 1994, p. 66). A partir dai, o campo no

qual a verdade ¢ administrada ¢ constituido por via demonstrativa.

Perelman se junta as muitas criticas que se lancaram sobre a filosofia cartesiana
no sentido de apontar suas limitagdes: este vastissimo territoério da linguagem nao-
formalizada em que vivemos nosso dia-a-dia, em que se elaboram as Ciéncias Humanas
e Sociais, ndo é um terreno de desrazio. E, justamente, o império retdrico, “o dominio
de outro tipo de racionalidade, fundamentada noutro modelo de construcao, diferente do

que sustenta a arquitetura logico-matematica, pois utiliza outros recursos probatorios



que ndo exclusivamente as provas analiticas.” (PESSANHA, 1989, p. 225). Para
Perelman & Olbrechts-Tyteca (2005, p.1),

A concepgdo claramente expressa por Descartes, na primeira parte do
Discurso do método, era a de considerar “quase como falso tudo quanto era
apenas verossimil”. Foi ele que, fazendo da evidéncia a marca da razdo, ndo
quis considerar racionais sendo as demonstragdes que, a partir de idéias
claras e distintas, estendiam, mercé de provas apodicticas, a evidéncia dos
axiomas a todos os teoremas.

Temos, com esse pequeno resgate de alguns aspectos da cultura e filosofia da
ciéncia, apenas a intencdo de oferecer um contexto para as reflexdes sobre como o
ensino de Ciéncias ¢ perpassado pela assepsia da linguagem (matematica) e pelo rigor
do pensamento positivo. A heranca dessa no¢do de razao esta fortemente marcada na
cultura cientifica. O que se observa, porém, ¢ o esforco em atribuir a ci€ncia o estatuto
de filosofia primeira, aquela que determina os primeiros principios, os fundamentos do
conhecimento (epistemologia) ou da acdo (axiologia) e se empenha em provar que eles

constituem principios absolutamente primeiros.

Perelman (2004) denomina de filosofias primeiras aquelas que, no curso do
pensamento ocidental, conferem primazia aos principios fundantes e tém como principal
caracteristica o absolutismo, ndo admitindo em seus sistemas o didlogo ou a
controvérsia. Em contrapartida a essas filosofias, Bachelard (1996) admite que no curso
da ciéncia ndo existem verdades primeiras, mas primeiros erros. Este pressuposto
bachelardiano corrobora para a ideia de que a filosofia da ciéncia também pode ser vista

por uma Otica regressiva. Assim,

A filosofia regressiva é, portanto, uma espécie de fio condutor que
possibilita examinar as referéncias adotadas por diferentes autores em
diferentes épocas, tendo em vista ndo o grau de verdade ou falsidade que
possuem perante nosso juizo, mas o lugar que ocupam no interior dos
sistemas de pensamento (OLIVEIRA, 2010, p. 13).

2% ¢ 29 ¢¢

Todo esse matiz cultural, envolvendo questdes sobre “quem”, “como”, “onde” e

b 2
“por qué” o conhecimento cientifico foi produzido, adentra a sala de aula
principalmente por duas maneiras: pelo discurso do professor, trazendo aspectos da
historia e cultura cientifica, e através de sua conduta pedagégica. O pluralismo ndo é

encontrado no discurso demonstrativo, pois o 1dgico se vale de uma linguagem artificial,



caracteristica dos sistemas que constrdi, para tornar validos em qualquer contexto os
signos e combinacdes de signos desses sistemas. Na divulgacdo do conhecimento

cientifico no contexto escolar, o discurso argumentativo tem um lugar epistémico.

Compartilhamos com Jimenez-Aleixandre & Erduran (2007) o pressuposto de
que a argumentagdo tem um potencial pouco explorado para essa tarefa. Segundo esses
autores, dentre os objetivos de um ensino de Ciéncias pautado na dialogicidade e na
argumentacdo podem ser destacados como principais: desenvolver nos estudantes o
conhecimento e habilidades sobre a natureza da ciéncia; estimular a cidadania,
particularmente no caso de questdes socio-cientificas; e promover o mais alto grau de
raciocinio, favorecendo a aprendizagem. Essa perspectiva corrobora ainda com o
estabelecido pelos Parametros Curriculares Nacionais, que apontam como um dos
principais objetivos da educagdo no Ensino Fundamental o desenvolvimento da

capacidade de argumentacgdo e tomada de decisdo por parte dos alunos (BRASIL, 1997).

Bachelard (1996, p. 24) sugere que toda cultura cientifica deve comecar “por
uma catarse intelectual e afetiva”. Para isso, os aspectos culturais devem ser postos
constantemente em estado de mobilizacdo, ou seja, o saber fechado e estatico deve ser
substituido por um conhecimento aberto e dinamico: “dialetizar todas as experiéncias
experimentais, oferecer enfim a razao razdes para evoluir”. Na argumentagado, os alunos
utilizam de argumentos e evidéncias (provas) para refutar ou sustentar uma explica¢do
cientifica, articulando conhecimentos, exercitando a capacidade de teorizacdo e o
raciocinio abstrato, e criando representagdes proprias (JIMENEZ-ALEIXANDRE et al,
2009).

O discurso argumentativo pode ser uma alternativa para facilitar a insercao do
aluno nesse novo universo cultural que a ciéncia representa. A tradi¢do retorica, que ja
foi ha muitos séculos a base do ensino, oferece importantes contribui¢des para reflexdes
sobre a pratica educacional. Nogdes como orador, auditorio e acordos prévios podem ser

muito Uteis para se pensar relacdes pedagogicas com base no didlogo de saberes.



Nova retdrica e educacao

O declinio da retdrica, a partir do final do século XVI, deveu-se em grande parte
a ascensdo do pensamento burgués, que generalizou o papel da evidéncia, seja a
evidéncia pessoal do protestantismo, a evidéncia racional do cartesianismo, ou a
evidéncia sensivel do empirismo. Assim, a retdrica, a partir da modernidade, conheceu
um longo periodo de desprestigio, ficando associada a abusiva utiliza¢do de figuras de
linguagem ou, ainda pior, a um artificio para ludibriar, enganar através do discurso.
Ainda hoje, se diz de um ponto de vista considerado sem consisténcia que ele “nao
passa de mera retorica”. O proprio nome saiu de moda: o termo retorica desapareceu
oficialmente na educacdo na Franca, em 1902, quando a aula de retorica mudou de
nome a matéria foi substituida pela historia literaria, e a dissertagdo substituiu os

exercicios de discurso.

Um movimento, entretanto, vem sendo percebido no sentido de resgatar a
retérica como parte indissociavel do processo educativo. A antiga tradi¢do, legada desde
0S gregos € romanos, agora assume que saber argumentar bem, isto ¢, saber expressar e
defender pontos de vista ¢ um indicio de pensar bem. Seja como disciplina curricular ou
em exercicios que primam pela comunicagdo de ideias, a retorica tem retornado aos
espacos escolares. Nossa contribuicdo para esse resgate se faz na medida em que nos
propomos a discutir as intersecdes entre a teoria da argumenta¢do de Chaim Perelman e

a educagao.

\

Perelman dedicou grande parte de sua vida a constituicdo de uma teoria da
argumentacdo. Partindo da retérica de Aristoteles, mas buscando amplid-la e
compreendé-la, Perelman, juntamente com sua colaboradora Lucie Olbrechts-Tyteca,
dao uma contribui¢do decisiva no resgate dessa tradicdo milenar. Ao tentarem fazer um
inventario das formas de persuadir, perceberam duas coisas importantes. Em primeiro
lugar, que essa empreitada era fadada ao insucesso, pois tais recursos nao se esgotavam.
Descobriram, também, que o que buscavam ja era, desde a antiguidade, objeto de
estudo, constituindo uma tradicdo um tanto esquecida, mas que ja tivera uma grande
valorizacdo: a retdrica. A mova retérica, entretanto, amplia o conceito de auditérios,
dedicando-se também ao estudo dos casos de argumentagdo através da palavra escrita,

principal meio de persuasdo na contemporaneidade.



E importante ressaltar que com o estudo da teoria da argumenta¢io ndo nos
propomos, assim como Perelman, a criticar a concepcao de racionalidade dedutiva em
si, a possibilidade de gerar certezas dentro de um sistema formal, ou ao caminho
indutivo que consegue reduzir seu objeto de estudo ao célculo, a expressdes numéricas.
Preocupamo-nos, entretanto, com os reflexos lancados por tais concepg¢des na educagao

e, em especial, na educagdo em Ciéncias.

Para tanto, apoiamo-nos nos fundamentos regressivos e pluralistas que embasam
sua teoria para nos posicionar contra a ideia de que, por tratar o ensino de
conhecimentos legitimados e tidos como isentos da controvérsia, se assuma unicamente
o discurso demonstrativo como forma de transmissdo de saberes na sala de aula. A
demonstracgdo, de carater atemporal, independe do orador que a apresenta e do auditorio
que a recebe. Nesse sentido, ressaltamos a importancia dos saberes prévios dos alunos

para a constru¢do do conhecimento.

A propria transposi¢do didatica das matérias escolares ndo pode ser pensada e
praticada como uma atividade argumentativa que se da “contra” algo? Ou, o aluno ¢
“folha em branco”, como na metafora comeniana, ou, ao contrario, a aprendizagem nao
¢ apenas um depoésito de informacdo, mas uma alteragdo em seu saber prévio.
Percebemos nos conceitos basicos da nova retérica — orador e auditério - um grande
potencial para se pensar a pratica pedagogica de natureza dialdgica, tomando o aluno
como sujeito de saber, pois argumentar ¢ ter apreco pelo interlocutor. Se a regra de ouro
da teoria da argumentacao ¢ que o orador deve se adaptar a seu auditorio, por que nao
estendé-la a sala de aula, a relagdo entre professores e alunos? O saber milenar da
retorica reforga as criticas a educagdo “bancaria”, calcada em depdsitos nos alunos, pois
nos ensina que a argumentacao deve-se desenvolver em funcdo do auditorio. Ou, como

diria Italo Calvino, em Cidades Invisiveis, ndo ¢ a voz, mas o ouvido que comanda a

narrativa.

Na relagdo entre o orador e seu auditdrio, certos elementos aparecem como
constituintes de um acordo prévio sem o qual ndo ha as condi¢des basicas, necessarias
para se estabelecer uma relacdo argumentativa. Inicialmente, ¢ preciso que se fale a
mesma lingua e se disponha a seu uso coerente. Novamente, podemos tomar situacdes

de sala de aula. A existéncia de uma linguagem em comum e de uma técnica que



possibilite a comunicagdo, ndo ¢ satisfeita simplesmente por professores e alunos
falarem a lingua portuguesa. A expressao “parece que nos nao falamos a mesma lingua”
aponta o desentendimento que se constitui, talvez, no maior obstaculo pedagdgico.
Palavras como vida, evolucdo, adaptacdo, tém sentidos diferentes para alunos e

professores. Seguramente, este problema ndo é desprezivel.

O enredo das interagdes discursivas da sala de aula tem como pilar, muitas
vezes, concepgdes espontaneas, isto €, construidas pelos alunos a partir de sua
experiéncia cotidiana. Acentua-se, assim, a importancia dos conhecimentos prévios dos
alunos para uma futura construgdo conceitual. O orador deve fazer um esfor¢o para
conhecer de forma reflexiva seu auditorio, pois “como a argumentagdao visa obter a
adesdo daqueles a quem se dirige, ela ¢, por inteiro, relativa ao auditoério que procura

influenciar” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 21).

A argumentacdo efetiva tem de conceber o auditério presumido tdo
proximo quanto possivel da realidade. Uma imagem inadequada do
auditorio, resultante da ignorancia ou de um concurso imprevisto de
circunstancias, pode ter as mais desagradaveis conseqiiéncias. Uma
argumentagdo considerada persuasiva pode vir a ter um efeito repulsivo
sobre um auditorio para o qual as razdes pro sdo, de fato, razdes contra
(PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 22).

Ainda nesse contexto, vale destacar a disposi¢do para ouvir o outro. E oportuno
perceber-se que essa condicdo, na literatura educacional, sempre foi enfatizada no
sentido de o professor ouvir os alunos. Atualmente, porém, ela cabe, cada vez mais, no
sentido de que também o professor seja ouvido. Pode parecer desnecessario esse alerta,
como se a condi¢cdo de representante da sociedade que o professor encarna em seu oficio
por si so garantisse esse direito. Realmente, seria de se esperar que esta preocupagdo se
concentrasse em que ele devesse levar em conta as opinides expressas por seu auditorio.
Entretanto, assistimos, cada vez mais, o esgar¢amento da autoridade do professor.
Assim, a pratica pedagdgica e os processos de formacao de professores ndo podem
negligenciar quanto aos limites necessarios ao estabelecimento do didlogo em sala de
aula. Porém, disposi¢do para ouvir é muito mais do que apenas escutar. E ter apreco
pelo que o outro tem a dizer. Essa ¢ a grande sintonia da teoria da argumentacdo com as
pedagogias dialdgicas: a realizagdo da regra segundo a qual o orador deve partir do que

¢ admitido pelo auditério enquanto valorizacao dos saberes prévios dos educandos.



Em contraponto ao discurso demonstrativo, a argumentagdo se apresenta como

uma atividade de natureza discursiva e social e

(...) tomadas em conjunto, a defesa de pontos de vista e a consideragdo de
idéias alternativas criam, no discurso, um processo de negociacdo que
possibilita o manejo de divergéncias entre concepgdes a respeito de
fendomenos do mundo (fisico ou social). Este processo de negociagdo de
diferencas de perspectivas confere a argumentagdo um potencial epistémico
que a institui como recurso privilegiado de constituicdo do conhecimento ¢
desenvolvimento do pensamento reflexivo (LEITAO, 2007, p. 454).

Técnicas argumentativas

Em toda argumentacao, ha esquemas de raciocinio que podem ser generalizados,
razdo pela qual a nova retorica se dispos a estudé-los. Quando esses esquemas operam
estabelecendo vinculos entre elementos distintos, buscando transferir a adesdo aos
pressupostos admitidos pelo auditdrio para as conclusdes a que se quer chegar, valem-se
das técnicas de ligacao. Por outro lado, no curso de uma argumentacao, muitas vezes, ¢
necessario desconstruir nogdes estabelecidas. As técnicas que operam nesse sentido

foram chamadas de dissociagao.

Entre as técnicas de ligagdo sdo elencadas trés grandes categorias: os argumentos
quase logicos, os que se baseiam na estrutura do real e os que fundam a estrutura do
real. Essas categorias sdo, por sua vez, subdivididas em grupos tipicos, que ndo serdo

aqui abordados porque sua taxonomia ¢ muito extensa.

Os argumentos quase-logicos s3o aqueles que se assemelham as inferéncias da
logica formal, podendo até ser confundidos com elas. Alias, sua forca de persuasdao
deriva justamente dessa semelhanca. Um dos tipos mais comuns ¢ o argumento de
inclusdo da parte no todo, cujo propdsito ¢ mostrar parte e todo como elementos
solidarios no sistema. Para tanto, apdia-se na regra “o que vale para o todo vale para

qualquer parte que o compde”.

A segunda das trés grandes categorias de argumentos ¢ a dos fundados na
estrutura do real. Ou seja, os que buscam extrair sua for¢a persuasiva da similitude com
relagdes que se estabelecem no mundo, na vida. Procuram extrair elementos da propria
realidade para mostrar que entre eles ha vinculo causal ou de coexisténcia. Um bom
exemplo ¢ o argumento pragmatico, que transfere para a causa o valor (desejavel ou

indesejavel) das conseqiiéncias.
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O argumento de autoridade, em que o prestigio de uma pessoa ou de uma
institui¢do ¢ a base do procedimento persuasivo, se encontra nesse grupo. O argumento
de autoridade ¢ associado a obscurantismo, por conta do uso abusivo feito pela
inquisi¢do para censurar e proibir, no campo cientifico, toda descoberta e mudanca que
se opusessem aos autores considerados autoridade. Contudo, ele ¢ muito mais do que
isso, sendo indispensavel na educagdo, como referéncia para a aquisi¢ao de informagdes
e conhecimentos. Atualmente, ¢ de grande importancia, também, no ambito escolar,
pela caréncia que, muitas vezes, os alunos tém de parametros positivos. A maneira
como o argumento de autoridade vai ser usado é que é o problema, pois se coloca na
fronteira entre a autoridade e o autoritarismo. Nisso a teoria da argumentacdo pode
contribuir, com a preocupacdo com o auditorio. Para que o reforco de valores como
solidariedade, generosidade, participagdo, pluralismo, ndo seja um discurso ocasional e

distante, mas uma vivéncia intensa e significativa.

Por fim, chegamos ao terceiro e ultimo dos continentes das técnicas de ligacao,
na cartografia da teoria da argumentacao: os argumentos que fundam a estrutura do real,
ou seja, os que, a partir de um caso conhecido, permitem estabelecer um precedente, um

modelo ou uma regra geral.

A argumentacdo pelo exemplo segue o caminho da generalizacao indutiva. A
partir de exemplos, o orador funda uma regra. O caminho contrario ¢ o da argumentagado
pela ilustragcdo. Nesta, com a regra ja estabelecida, os casos particulares sdo invocados
para confirma-la, para lhe dar uma presenca na consciéncia. Também ¢é o caso
conhecido que funda o campo a se conhecer quando se utiliza a argumentagao por
analogias e metéaforas, que discutiremos mais a seguir e que constitui alvo principal de

nosso estudo.

Analogias na ciéncia e no ensino de Ciéncias

Para nos determos um pouco em uma das técnicas argumentativas, escolhemos o
estudo das analogias e metaforas, utilizadas como recurso de convencimento. Elas sdo
muito importantes para a pratica educacional, pois servem de ponte entre o saber

cientifico, erudito, dos professores e os saberes prévios dos alunos.
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Ao qualifica-las de “ponte”, estamos recorrendo a uma metafora, que condensa
em uma expressao a seguinte analogia, que lhe subjaz: “Analogias e metaforas estdo
para os saberes do professor e do aluno, assim como uma ponte estd para duas margens
de um rio”. O “assim como” acentua caracteristicas comuns, a similitude das duas
relacdes. Pontes e analogias contornam vaos, quer fisicos, quer simbolicos, que
impedem que dois caminhos se toquem, seja um rio que a ponte salta, seja a distancia
entre os saberes de professores e alunos e as linguagens que os expressam. Pontes sdo
intervengdes na natureza, no sentido de propiciar superagdes, permitindo encontros; € o
que se pretende, na sala de aula, com as analogias: acessar um lugar familiar, que seja
significativo para o outro, para que ele possa, ai, ancorar o conhecimento novo. O
professor pode, com a analogia, langar um convite, criar uma estratégia util para
estruturar um pensamento, para comunica-lo, para um alargamento e reenquadramento

da percepcao que se tem da realidade.

O termo analogia deriva do grego onde sugere a ideia de propor¢do. A partir dai,
muitos autores correlacionam analogia & propor¢do matematica. Perelman (1987, p.
207), entretanto, sugere que “a relacdo de igualdade firmada numa proporgdo ¢
simétrica (...) e que as grandezas relacionadas sdo homogéneas ¢ fazem parte de um
mesmo dominio”. De maneira geral, podemos argumentar que a férmula basica de uma
analogia ¢ a/b como c/d. A essencial diferenca reside, entdo, no fato de que, na
propor¢cdo matematica, a formula sugere que a/b = c/d. Assim, por oposicdo a
proporcao, a analogia consiste na aproximagdo de dois dominios heterogéneos, cujo

primeiro se desejaria esclarecer apoiado no segundo.

Perelman chama de “tema” o conjunto dos termos a/b sobre os quais deve
repousar a conclusdo e “foro” o conjunto dos termos c/d, que servem para ancorar o
raciocinio. “Normalmente, o foro é mais bem conhecido que o tema cuja estrutura ele
deve esclarecer” (PERELMAN & OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 424). Entretanto,
pode acontecer de os dois termos serem desconhecidos, dificultando a superacdo da

analogia.

Nesse contexto, pode-se ainda idealizar um falso sentido sindénimo entre
analogia e comparacdo. Na cartografia das técnicas argumentativas, entretanto, a

compara¢do ¢ um argumento quase logico, enquanto a analogia ¢ uma ligagdo que
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fundamenta a estrutura do real. Isso significa dizer que, além da ideia de medigao estar
subjacente nos raciocinios comparativos, estes ainda pretendem certa forca de
convic¢do na medida em que se apresentam como comparaveis a raciocinios formais ou
matematicos. A analogia, por conseguinte, estabelece uma similitude de relagdes entre
dominios de diferentes naturezas, distanciando-se das pretensdes mensuraveis ¢ da

coercao matematica.

Godoy (2002) argumenta que a analogia ¢ uma habilidade que reconhece que
uma coisa é como outra coisa. E sobre o elemento de conexio é como que recai a
substancial diferenca entre analogia e metafora, embora encontramos em varios estudos
esses termos qualificados como sindnimos. A metafora ¢ para a teoria da argumentacao
uma analogia condensada. O que a analogia explica, explicitando a similitude de
relagdes, a metafora resume, numa expressao. Esta, impactante, ¢ mais propria da
linguagem artistica, da poesia, enquanto a analogia, explicativa, é mais utilizada como

recurso didatico.

A palavra metafora significa fora de lugar. Por isso, a metafora cria um efeito.
Além de ser uma figura de linguagem, tem efeito argumentativo. Pode, inclusive, ser
usada para passar a visdo de uma estrutura, ser uma metafora fundante. Para Ferraz &
Terrazzan (2003, p. 214), “embora a metafora se imponha mais pelo que sugere do que
pelo que expressa, ¢ mais sintética enquanto que a analogia ¢ mais sistematica”. Na
analogia, a relacdo entre os dois dominios ¢ feita de forma explicita. J& na metafora,
qualquer elemento de conexdo ¢ omitido, transformando o que era relativo em

1dentidade.

A omissdo do termo sugestivo da relagdo analdgica confere a metafora
ambigiiidade: a multiplicidade de seus aspectos pode fecundar o pensamento e o
transportar para dire¢des diferentes das desejadas. Desse modo, dizemos que a metafora
¢ menos precisa que a analogia, adaptando-se melhor a poesia que a comunicagao de
ideias (PERELMAN, 1987). E por esse motivo que Cachapuz (1989) admite que as
analogias sdo geralmente mais exploradas que as metaforas nos manuais escolares de

Ciéncias, provavelmente por seu aspecto sistematico.

Diferengas entre as analogias também podem ser estabelecidas conforme o

conhecimento prévio de aspectos do tema. Assim, certas analogias desempenhariam
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papel de refor¢o, como a ilustracdo; ou cumpririam uma fungdo mais proxima do
exemplo, usufruindo por si s6 de maior forca de convic¢gdo (PERELMAN &

OLBRECHTS-TYTECA, 2005).

Na teoria da argumentagdo, o uso das metaforas ¢ examinado, ndo na perspectiva

da poética, mas no da retorica, mostrando em que medida ele orienta o pensamento:

E neste contexto que se pode falar de metaforas fundamentais,
rootmetaphors. Que pretendem impor como verdadeira uma ontologia, uma
visdo de mundo. Todo o raciocinio filoséfico ou teoldgico, em lugar de se
iniciar por uma metdfora que no fim deve ser eliminada, tentard apresentar
as razdes que vao justificar a preferéncia conferida, em ultima analise, a
determinada analogia em detrimento de outra. E nesse contexto que se
deverd falar de “verdade metaforica”, aquela que exprime o real de maneira
mais adequada (PERELMAN, 1987, p. 209/210).

Na ciéncia, as analogias e metaforas desempenham o papel de guias na
investigacdo, no raciocinio intuitivo e indutivo. De acordo com Perelman (1987, p.
208):

Ninguém contesta o papel heuristico das analogias: quando se trata de
explorar um dominio desconhecido, de sugerir a idéia daquilo que ndo é

cognoscivel, um modelo extraido de um dominio conhecido fornece um
instrumento indispensavel para guiar a investigacdo e a imaginacgao.

Bachelard (1996) chama atencdo para o fato de que o conhecimento cientifico
teve ao longo de seu processo de construg¢do momentos de estagnacdo e até mesmo
retrocessos devido ao uso metaforico exagerado ou equivocado. Entretanto, pesquisas
tém mostrado que os conceitos metaforicos estdo de tal modo arraigados em nossa
cultura que estruturam nossas atividades diarias e cientificas de forma imperceptivel e
inconsciente (ANDRADE et al, 2002). A analogia na atividade cientifica ndo se limita a
relacionar problemas, podendo se estabelecer sobre o dominio conceitual,
comportamentos, fendmenos, métodos e teorias. Aliada a uma acepg¢ao heuristica, outras
funcdes ainda podem ser pontuadas nesse campo. Mesmo dentro de uma unica area do
conhecimento, pode-se recorrer a esse tipo de raciocinio para transpor aspectos de
problemas analogos. Essa funcdo se relaciona a de génese de novas hipdteses de
trabalho para investigacdo, sendo indispensavel no contexto do descobrimento

(GODOY, 2002; PERELMAN, 2004).
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Quando um conceito de outra disciplina ou area ¢ invocado, a relacdo analogica
¢ costumeiramente utilizada para o clareamento desse conceito no novo campo em que
foi introduzido. Além disso, as analogias ainda t€ém o importante papel de auxiliar na
explicacdo de pontos obscuros em teorias. Godoy (2002) concorda que uma explicacao
¢ aceita quando suas premissas estdo embasadas em evidéncias aceitas por toda
comunidade cientifica ou ao menos por parte dela. Esse tem sido um procedimento
largamente utilizado em revistas de divulga¢do cientifica para facilitar a aceitacdo de

novas ideias.

Em muitos casos as premissas usam ideias com as quais a comunidade
cientifica ndo esta familiarizada, e isso dificulta a aceitagdo. Contudo, se for
possivel gerar relacdes de analogia entre essas novas ideias e nogdes ja
estabelecidas empregadas em outros problemas, a aceitagdo da explicacao
sera facilitada. A analogia cumpre aqui a fungdo de assimilar o novo em
termos de coisas conhecidas, e evita que as novas premissas explicativas
ressoem estranhamente (GODOQY, 2002, p. 424).

Tendo reconhecida funcdo na constru¢do do conhecimento cientifico, a
linguagem analdgica também desempenha essencial papel na reconstrucdo desse
conhecimento no ensino de Ciéncias. Na relacdo professor-aluno, ¢ de se esperar que se
implementem frequentemente as analogias como veiculo de comunicagdo. O emprego
de analogias e metaforas na educagdo em ciéncia promove um transito entre o

conhecimento dos alunos e o contetido cientifico apresentado pelo professor.

Diversos estudos tém sido desenvolvidos no sentido de investigar o papel das
analogias no ensino de Ciéncias. Estes estudos partem do pressuposto de que o recurso
ao raciocinio analdgico auxilia na compreensdao do conhecimento cientifico na medida
em que aproxima os conteiidos estudados, muitas vezes abstratos e inacessiveis pelos
alunos, a conhecimentos ou conceitos ja apropriados por eles. Assim, o raciocinio por
analogia se mostra como um recurso argumentativo capaz de promover a ancoragem de
novos conceitos aos conhecimentos prévios dos alunos (PERELMAN, 2004). Ao
conceber a linguagem analdgica como um argumento que perpassa a teoria da
argumentagdo, conferimos a ela a complexidade necessaria ao seu uso sistematico e
reconhecemos seu papel na aprendizagem: a analogia deve ser eliminada no momento
em que tenha exaurido seu papel. Este “serd o de andaimes em uma casa em construcao

que sdo retirados quando o edificio esta terminado” (PERELMAN, 1987, p. 208).
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De modo geral, as pesquisas sobre o argumento por analogia no ensino de
Ciéncias tém estudado desde o papel das linguagens metaforica e analdgica no processo
cognitivo humano até abordagens metodologicas baseadas na utilizacdo de analogias
para se ensinar Ciéncias. Para tanto, centram-se nos diferentes sujeitos do processo de
ensino e aprendizagem, culminando com o desenvolvimento de modelos ou esquemas a
serem adotados pelo professor quando este se dispde a recorrer as analogias. O modelo
TWA (Teaching-with-analogies) proposto Glynn (1991) e adaptado por varios outros
autores durante o curso de suas pesquisas € o encontrado com maior frequéncia entre os

trabalhos que visam propor esquemas de utilizagdo para os professores.

Outro modelo que vem ganhando espago no cenario da educagdo cientifica € o
MECA (Metodologia de Ensino com Analogias), proposto por Nagem et al (2001).
Segundo Nagem et a/ (2001, p. 204), “este modelo educacional de apoio a professores e
educadores tem em vista uma sistematizacdo da metodologia empregada no uso de
analogias como ferramenta de ensino”. Esses modelos marcam presenga tanto em
estudos que objetivam averiguar a eficdcia da analogia como recurso didatico, quanto
nos que tém como meta compreender como os professores de Ciéncias utilizam a

analogia como recurso metodologico.

Bachelard se dedicou também a discussdo sobre os obstaculos e principais
dificuldades que constituem resisténcias ao conhecimento cientifico. Apesar da aparente
distancia entre seus trabalhos e a nova retorica perelmaniana, encontramos entre eles
pontos intersecdo em varios aspectos (RIVELLI & LEMGRUBER, 2010). Ambas as
concepgoes sao concebidas sob a dtica de uma filosofia regressiva, pois evidenciam que
o conhecimento ndo se apoia em verdades primeiras ou axiomaticas, mas sim em
primeiros erros. Com uma abordagem historica, acentuam que todo o conhecimento,
assim como as conquistas da ciéncia, ¢ historicamente datado. Suas reflexdes nio sdao
passiveis de extensao a todo e qualquer campo da razdo humana, devido ao seu carater
historico e setorial. No entanto, o interessante para esse estudo ¢ o fato de que ambos se
debrugam sobre um mesmo ponto: uma discussdo que abarca o uso das analogias e

metaforas.

Assim, Bachelard (1996) sugere que o conhecimento cientifico avanca nos

estudantes de uma visdo puramente empirica, sensivel e concreta, a um estdgio de
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completa abstragdo, passando por um estagio intermediario. E a luz dessas ideias que
sdo propostas as metas para o uso de analogias como recurso didatico. Sao elas: (a)
proposicao do conceito cientifico; (b) determinacao do conceito cientifico como tema da
analogia; (c) descricdo do foro da analogia e identificacdo dos aspectos que se

relacionam com o tema; (d) superagdo e desconstrucao da analogia.

Quando um aluno se apoia em transferéncias analdgicas que extrapolaram seu
papel transitorio, cria para sua propria formagdo um obstaculo epistemoldgico. Tendo
incrustados em seu espirito saberes ndo questionados, pois se supde verdadeiros, o aluno
¢ incapaz de evoluir na constru¢do do conhecimento cientifico. Ao sugerir a metafora da
construcdo Perelman ressalta o perigo que corre aquele que se contenta em tomar o
andaime no lugar das vigas. Quanto a isso, destaca a complexidade do uso da linguagem
analdgica: ja que traduz relagdes entre um termo que se deseja explicar e outro ja
conhecido seu uso deve ser sistematico para que o aluno possa captar a estrutura da
analogia e integra-la de forma significativa em sua estrutura cognitiva. Para alertar
sobre o possivel aspecto reducionista das analogias, Lemgruber (2007, p. 5) faz

referéncia ao exemplo do professor de Ciéncias que diz para seus alunos

que o atomo ¢ como um sistema solar em miniatura. Essa analogia, essa
comparacdo entre um campo que se quer conhecer (no caso, o atomo) com
um que se conhece — ou se pretende conhecer — (no caso, o sistema solar)
permite dar um chdo a um conceito tdo complexo, tdo pouco palpavel. O
problema ¢ que esse modelo atdmico ja tem mais de 100 anos. Hoje
atrapalha mais do que ajuda. Ou seja, em algum momento essa analogia
tera que ser desconstruida para ndo passar a se constituir em um obstaculo
pedagdgico.

As diferencas entre os elementos da relagdo analogica devem também ser
explicitadas, para que ndo ocorram essas transferéncias indesejaveis. Para que a
analogia seja capaz de conduzir a abstracdo e apropriacdo de conceitos cientificos, ¢
necessario que ela seja desconstruida ou desrealizada (PERELMAN, 2004; NAGEM et
al, 2001; ROCHA, 2007). Isto quer dizer que o caminho trilhado durante sua
apresentacdo da analogia deve ser desconstruido e refeito para que os alunos sejam
capazes de compreender a finidade das relacdes estabelecidas entre foro e tema. Nessa
perspectiva, a fusdo metaforica oferece ainda mais ressalvas ao professor: a relagdo

metaforica deve ser desconstruida até a analogia que lhe deu origem e, a partir dai,
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segue-se a desrealizacdo da analogia. Para Perelman (1987, p. 214), “para compreender

a metafora € necessario esclarecer em que sentido A € B e em que sentido difere”.

Consideracoes finais

A cléssica analogia empreendida por Comenius em sua Diddtica Magna onde o
trabalho do professor ¢ tido como similar ao do tipografo e que rendeu ao aluno o
estigma de ser como uma folha em branco € passivel de critica. Resta agora a discussao
acerca de metodologias de ensino que sejam capazes de contemplar o aluno com toda a

sua “bagagem” cultural.

Mesmo nos casos em que os sistemas e redes de saberes constituintes do saber
cientifico apresentam rigidez quanto aos seus métodos e resultados, o ensino de
Ciéncias nada tem de exatiddo. Ao contrario, apresenta-se como um processo dindmico
em que conhecimentos socialmente consolidados sdo reconstruidos pelos alunos em um
processo de apropriacdo. A demonstragdo ¢ recurso indispensavel para divulgacdo da

ciéncia entre pares, mas ineficaz quando se trata da educagao em Ciéncias.

Nesse contexto, a necessidade da utilizacdo de recursos se faz na medida em que
ha uma distancia entre o discurso do professor e o discurso dos alunos. Isso significa
dizer que, muitas vezes, o aluno ndo consegue apreender os conceitos que o professor
lhe apresenta simplesmente por ndo dispor do arsenal linguistico necessario. A
aproximacao desses discursos deve ser promovida pelo professor através da utilizacao
de recursos argumentativos. Compreendemos que a analogia fornece uma similitude de
relagdes onde um conceito cotidiano desobstrui a trajetoria para o conceito cientifico.
Essa relacdo, no entanto, possui limites que devem ser previamente concebidos pelo

professor. Perelman e a nova retdrica pode guid-lo nesse estudo.

Atribuir ao raciocinio por analogia a complexidade devida se torna indispensavel
para que conhecimentos mal questionados nao se tornem obstaculos a aprendizagem.
Vista pela otica da teoria da argumentagdo de Chaim Perelman, a linguagem analdgica
assume seu epistémico e ao mesmo tempo, delicado papel no ensino de Ciéncias. O
argumento por analogia possibilita uma ponte onde antes era, mesmo que

aparentemente, abismo intransponivel. Entretanto, o aluno ndo a capaz de transpor essa
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ponte sozinho: ¢ o intenso trabalho de mediacdo do professor que tornard a travessia
possivel. Quando explorada em toda sua complexidade a linguagem analdgica sera
capaz de constituir pratica docente vidvel. Somente quando desconstruidas as analogias

e metaforas deixam emergir sua complexa rede de significados.
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