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| see metaphor acting sometimes as means for the transfer of
meaning across discontinuity as a bridge or a boat as a means for
transferring a person across a river; or, in other cases, as a more
active tool of metamorphosis, of a restructuring of a portion of
the world view! (Holton, 1984, p. 113)

Este trabalho tem o objetivo de apontar a possibilidade do uso sistematico de
analogias e metaforas? como forma de auxiliar professores e alunos no processo de
significacdo dos conteidos escolares, principalmente daqueles mais abstratos, a partir
das mediacdes simbdlicas geradas pelo processo relacional entre o estranho e o familiar.
Defende-se, dessa forma, a significacdo de conteddos cientificos e técnico-cientificos,
necessaria ao seu entendimento e melhor aproveitamento por meio da utilizacdo de um
sistema de representacdes familiares (lingulisticas ou ndo), ou seja, adquirido
previamente. Nesse sentido, as representacdes prévias seriam comparadas com as novas
informacdes, viabilizando as rela¢des necessarias a assimilacdo dos novos significados

que lhe estejam sendo apresentados. Esse processo se daria pela interacdo entre o

1 “Eu vejo a metafora algumas vezes atuando como meio para a transferéncia de significado através da
descontinuidade, como uma ponte ou um barco como um meio de se transportar uma pessoa através de
um rio; ou, em outros casos, como uma ferramenta mais ativa de metamorfose, de reestruturacdo de uma
parcela de visdo de mundo”.

2 Epistemologicamente, o conceito de analogias e metaforas, segundo estudos realizados por Santos T. et al (1990,
p.7), significam respectivamente:“Ana = de acordo com, segundo”.Logos= razdo. Portanto, segundo uma raz&o. No
sentido original (empregado pelos gregos): proporcional. Meta =mudar. Pherein= carregar, portar. A jun¢do dos dois
étimos era compreendida pelos gregos como significando transferir ou transportar” .

Duit (1991, p.651) diferencia analogias de metaforas da seguinte forma: “(...) uma analogia compara explicitamente
as estruturas de dois dominios: ela indica semelhanca ou identidade de partes das estruturas. Uma metéfora, por sua
vez, compara implicitamente, destacando caracteristicas ou qualidades relacionais que ndo coincidem em dois
dominios. Tomadas literalmente, as metaforas sdo simplesmente falsas”.



individuo e o seu meio. Interacéo esta que seria mediada por um sistema de simbolos e
signos proprios da cultura na qual se encontra inserido (a linguagem escrita e falada),
construidos e aperfeicoados social e historicamente e, em se tratando do ambiente
escolar, seriam veiculados, principalmente, pelo discurso docente.

Basicamente o processo analdgico ocorre de forma espontdnea na cognigdo
humana, a fim de expressar tanto conceitos mais dificeis e complexos quanto aqueles
mais faceis, além de ser utilizado desde a Antiglidade como recurso para diferentes
formas de expressao de sentimentos, pensamentos e até da personalidade.

A partir de 1950, com o movimento cognitivista norte-americano, houve um
novo interesse com relagdo a investigacdo dos processos conscientes. Esse fato acabou
desencadeando um enfoque interdisciplinar de vérias ciéncias como a filosofia da
linguagem, a lingistica, a neurofisiologia e outras.

Dentre o0s processos conscientes estudados pelos cientistas do movimento
cognitivista, 0os processos analdgicos vém sendo destaque no mundo ocidental tanto
como recurso explicativo, quanto intelectivo inerente a atuacdo cognitiva, em sua
interacdo com o0 mundo (Santos T., 1990, p.11).

Observa-se, entdo, que a cognicdo humana possui mecanismos de associagdo
analdgica, praticamente, desde que nasce. Segundo Howard Gardner (1993), os
fendmenos analdgicos parecem ser inatos da inteligéncia humana, ja que, ao se observar
bebés nos primeiros meses de vida, pode-se constatar que ja possuem a capacidade de
associar, por exemplo, ritmos a estimulos visuais.

Isso tem feito com que a utilizacdo de analogias e metaforas seja vista como algo
tdo comum e tdo frequiente que poderia passar despercebida, ndo fossem suas possiveis
implicacdes nos processos de constru¢do do conhecimento.

Se, por um lado, o uso diério de analogias e metaforas é freqliente e até muito
comum, por outro, pode-se considerar extremamente rara sua aplicacdo de forma
consciente ou, pelo menos, intencional enquanto recurso didatico-mediador do processo
ensino-aprendizagem veiculado pelo discurso docente. Isso pode ser explicado, em
parte, pelo fato de os estudos da area estarem ainda muito centrados nas pesquisas sobre
a sua aplicacdo no ensino das ciéncias naturais e, mais especificamente, sobre o ensino
da fisica e da quimica. Além, € claro, de ndo haver uma preocupagdo com a funcdo das

chamadas figuras de linguagem no discurso docente e, conseqlentemente, de ser



comum uma crenga na sua aparéncia “inofensiva”. Esse Ultimo fator parece mais
preocupante, ja que se corre 0 risco de “pecar” tanto pela inocéncia quanto pelo
desperdicio. Afinal, a partir do crescente numero de estudos feitos sobre a influéncia das
analogias e metaforas sobre o processo de compreensao dos conceitos cientificos, pode-
se afirmar que o exercicio do raciocinio analdgico pode acarretar tanto grandes saltos
qualitativos no processo de desenvolvimento da cogni¢cdo humana quanto verdadeiros
bloqueios a compreensdo de novos conceitos. Nesse sentido Bachelard (1972) e Lopes
(1999) alegam que tanto as analogias quanto as metaforas podem causar tanto
obstaculos epistemoldgicos quanto pedagdgicos ja que existiria uma verdadeira ruptura
entre 0o senso comum, formador das concepcBes prévias dos estudantes e o
conhecimento cientifico.

No entanto o uso das concepgdes prévias dos estudantes como suporte para a
aprendizagem de conceitos novos, vem sendo discutida com mais veeméncia a partir da
década de oitenta, tendo como enfoque a valorizagdo do contexto cultural trazido pelos
alunos para o ambiente escolar. Além das pesquisas mais especificas sobre o
aproveitamento dessas concepcdes por meio da utilizacdo de analogias e metaforas no
ensino das ciéncias como forma de desencadeamento do que Posner et al. (1982)
chamaram de mudanca conceitual.

Dessa forma, ao discutir a possibilidade da utilizacdo de analogias e metéforas
como recursos de mediacao didatica do processo de aprendizagem, ndo sé do ensino das
ciéncias, faz-se necessario uma pequena explanacdo sobre como ocorre, a nivel
cognitivo, o processamento das relacfes entre as concepgdes prévias, mediadas por
esses recursos linglisticos e os conceitos cientificos ou técnico-cientificos veiculados
pelo ambiente escolar.

O Processo Analdgico

O processo analdgico se da por um processo de proporcionalidade entre dois
campos, ou seja, por meio do que a psicologia cognitiva chama de significacdo e a
social chama de representagao®.

Duit (1991, p.649-650) e Vosniadou & Ortonny (1986, p.6); referem-se ao

processo analégico como:

3 Segundo Duveen, (1995, p.262): “Na verdade, se as designacdes “social”e “desenvolvimento” passaram a significar
categorias distintas em Psicologia, para a epistemologia construtivista essa é uma distingdo que sucumbe. Tanto
Moscovicci como Piaget compartilham uma mesma postura epistemoldgica”.



“(...) comparison of structures or relations between two domains
(Duit, 1991, pp.649-650), Which involve the “transfers of
relational information from a domain that already exist in
memory (usually referred to as the source or base domain) to the
domain to explained (referred to as the target domain)” *
(Vosniadou & Ortony, 1989, p.6).

Essa relacdo entre os dois campos se da a partir de um processamento em que 0
“aparato mental” faz correlacbes entre pontos coincidentes de ambos, utilizando as
estruturas prévias, signos e significados ja armazenados — ou a ecologia conceitual® dos
sujeitos —, para tornar o que parece estranho em algo ja familiar.

Logo, o processo analdgico permite aos individuos, ao se depararem com
conceitos, valores e experiéncias estranhos; como um conceito cientifico, por exemplo,
procurem relacionar suas caracteristicas com as caracteristicas similares de algo que ja
conhecem ou que lhes seja familiar. E importante assinalar que a toda informagéo ja
armazenada da-se o nome, neste trabalho, de campo fonte, e a toda informacéo
desejada, de campo alvo®. Dessa forma, o processo anal6gico consiste em um
movimento pelo qual o individuo exerce um continuo paralelismo entre os campos fonte
e alvo, identificando as diferengas e semelhangas da informacéo que Ihe estejam sendo
apresentadas e aquelas que ja possui, de forma que possa compreender e apreender 0
novo significado, a nova representagcdo, e construir assim uma nova estrutura ou um
novo conhecimento.

Segundo a Fisiologia Humana de Guyton (1988, p.165) o proprio cortex

cerebral possui camadas responsaveis pela comparagdo entre os estimulos novos e 0s

4"(...) a comparagdo de estruturas ou relagdes entre dois campos, o que envolve a transferéncia relacional de um
campo que ja existe na memdria (normalmente chamado de campo fonte ou base) para um campo a ser explicado
(referido como campo alvo)"

5 Segundo Toulmin (1972) ecologia conceitual se refere aos conhecimentos prévios selecionados pelo
individuo como os necessarios a sua sobrevivéncia e aprendizados futuros.

6 0 campo fonte é aqui considerado como sinénimo de analogo fonte e do que Posner et.al (1982) classificam, de
acordo com Toulmin (1972) de ecologia conceitual, ou seja, seria equivalente ao conjunto de diferentes tipos de
conhecimentos, informagdes e experiéncias desenvolvidos e selecionados pelo individuo previamente, responsaveis
pela formacdo do sistema cognitivo em um determinado momento. O campo fonte ou analogo fonte equivaleria ao
que é denominado pela psicologia social de familiar. JA 0 campo alvo é considerado sinénimo do termo analogo alvo,
usado para se referir a um tipo de conhecimento mais amplo, de nivel superior aos conhecimentos anteriores,
denominado pela psicologia social de estranho.



antigos, gerando a possibilidade imediata de se identificar novas informac6es. O efeito
da identificacdo de uma experiéncia nova com uma ja existente pode gerar efeitos tanto
cognitivos quanto emocionais, 0 que é facil constatar, ja que é extremamente agradavel,
por exemplo, sentir um aroma que lembre a infancia ou reconhecer um rosto familiar
em um ambiente estranho.

Guyton (1988) lembra também a importéncia da influéncia modeladora gerada
tanto pelas analogias quanto pelas metaforas. Segundo sua teoria, 0s seres humanos
nascem em grande desvantagem de conhecimentos inatos em relacdo aos outros
animais, ou seja, necessitam adaptar-se ao ambiente, experimentando-o. Mas, em
compensacdo, tém a capacidade de armazenar as informacdes para relaciona-las com
experiéncias futuras. Dessa forma, € possivel identificar imediatamente a nova
informacdo com algo ja vivido anteriormente, ou seja, € possivel utilizar uma
experiéncia anterior como um modelo que servira como parametro para experiéncias
futuras.

Santos T. lembra:

“O que 0 senso comum muitas vezes nado percebe é que a
cognicdo humana ja nasce dotada desse maravilhoso mecanismo
e que, ademais, ele pode se constituir numa ferramenta de

extrema eficicia na aquisicdo de novos conhecimentos™. (1990,
p.5)

Enquanto alguns autores preferem, por um lado, ter uma postura mais critica
com relacdo as analogias e as metaforas, por outro, o potencial desses recursos
lingliisticos € muito valorizado principalmente no que se refere ao que Nagem (1997,
p.7) chama de compreender, fazer-se compreender e comunicar algo.

Segundo a Teoria das Restricdes Multiplas de Holyoak & Thagard em Mental
Leaps: Analogy in Creative Thought (1995) citado também por Santos T., 0 processo
analdgico se d4, basicamente, em 3 estagios: selegdo, mapeamento e avaliacao.

Geralmente quem tenta solucionar um problema seleciona um
analogo fonte de sua memoria (selecdo), mapeia o analogo fonte

sobre o analogo alvo, gerando inferéncias a respeito do analogo



alvo (mapeamento), avalia e adapta tais inferéncias a fim de se
dar conta dos aspectos singulares do anélogo alvo (avaliagéo) e,
finalmente, aprende algo genérico a partir do sucesso ou

insucesso da analogia (aprendizado). (Santos T., 1990, p. 11)

No entanto, em ambientes diferentes, esses estagios podem se manifestar de
diferentes formas, além de poderem ser desencadeados voluntariamente ou néo.

Em um ambiente pedagdgico, por exemplo, o professor pode facilitar o processo
organizando e sistematizando a abordagem, de forma a direcionar a atencdo do aprendiz
para aspectos mais relevantes ou para a distin¢do entre as similaridades e as diferengas
entre os campos fonte e alvo, levando-os a selecionar, a0 mesmo tempo em que
mapeiam o analogo fonte sobre o analogo alvo.

No entanto, considerar o processo analdgico obvio e claro demais pode ser
perigoso. Holyoak (1990) afirma que, apesar da aparente facilidade em se construir o
mapeamento necessario para relacionar as caracteristicas isomorficas entre os dominios
fonte e alvo, € comum ocorrer deficiéncias abstrativas. Além disso, ha a necessidade de
decifrar as analogias e as metaforas para, realmente, compreendé-las. No entanto, para
decifra-las, ndo basta saber decifrar o codigo linguistico de origem, mas possuir grande
familiaridade com os elementos utilizados como campo fonte, com a cultura geral e com
0 contexto em que foi utilizada.

Varios sdo os exemplos de aplicacdo e utilizacdo de associacdo de idéias feitas
por diferentes areas, buscando facilitar a compreensdo de suas teorias para os leitores,
provando que as analogias e as metaforas sdo excelentes veiculos didaticos. Nagem
(1997) lembra também que os proprios cientistas as consideram instrumentos capazes
de ajudar a obter verdadeiros “insights”, a medida que permitem a relacdo entre
informacdes de varios campos de estudos. Dentre as descobertas cientificas feitas com a
ajuda de analogias e metéaforas, pode-se lembrar o exemplo da analogia feita por Darwin
para explicar a evolucdo das espécies: Darwin, para explicar a teoria da evolucao,
aperfeicoou a “Metéafora da Arvore da Vida” para explicar como teriam se originado e
evoluido as espécies. Ao comparar todos os seres de uma classe com troncos que, por
sua vez, subdividiram-se em galhos mais finos até chegar as folhas, ele pdde explicar
tanto o fato de as espécies estarem interligadas, quanto o de algumas ndo possuirem,



atualmente, nenhum representante vivo. Assim como ocorre em uma arvore, 0s troncos
mais antigos ddo origem aos galhos mais novos, mas ndo a folhagem. Os galhos que
continuaram evoluindo se diversificaram e possuem ligacdes com os individuos mais
jovens — folhas — e outros que deverao originar novas geracgdes — brotos.

Duit (1991) também chama a atencdo para o fato de as analogias e as metaforas
poderem ser instrumentos valiosos no auxilio da construgdo do conhecimento, j& que
atuariam de forma explanatdria e heuristica por meio do desencadeamento da tenséo
cognitiva e 0 processo de associacOes entre o estranho e o familiar, ou do conhecimento
prévio e 0s Novos.

Dessa forma, uma préatica educativa baseada no processo analdgico trabalha
diretamente com um processo de aprendizagem segundo os principios da teoria
construtivista de Piaget.

Se, por um lado, sabe-se que o processo analdgico pode gerar um bem estar, por
outro, é necessario lembrar que este processo sO se desencadeia a partir de um “mal
estar” gerado pela ambiguidade existente entre os campos fonte e alvo. E sera
exatamente esta ambigiidade a grande responsavel pelo desequilibrio que, de acordo
com Piaget, é responsavel pela motivagdo que leva o sujeito a buscar acomodar as novas
informagbes e, conseqlientemente, a construir uma nova estrutura, um novo
conhecimento. Dai a importancia de determinados tipos de analogias que causam mais
impacto ou que contenham o que Duit (1991) chama de aspecto metaférico’.

Nesse sentido, as analogias e as metaforas possibilitam, respectivamente, a
existéncia de um “transito” entre os conceitos prévios — fonte — e 0s conceitos
desconhecidos — alvo —, pelo qual o individuo é levado a reestruturar suas informagoes
e, em certos casos, podera formar um novo esquema ou acrescentar novas informacoes
aquele ja formado.

Segundo a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, sé é possivel
aprender algo a partir da ancoragem realizada entre o novo e algo que ja se sabe. Como

bem coloca:

7 Segundo Duit (1991), assim como a metafora tem em si um aspecto surpresa, que permite uma
comparacdo de forma implicita, o aspecto metaférico se refere ao desencadeamento da motivacao,
necessaria a busca por um novo equilibrio, ja que o sujeito se vé “desafiado” pelo desconhecido, o0 novo.



A aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de
aprendizagem implica relacionar, de forma n&o arbitraria e
substantiva (néo literal), uma nova informacédo a outras com as
quais o aluno ja esteja familiarizado e quando o aluno adota uma
estratégia correspondente para assim proceder. (Ausubel,
1980,p.34)

E interessante notar que Ausubel trata de um aspecto da aprendizagem que n&o
foi o centro dos estudos de Piaget. Enquanto Piaget focou seus estudos na génese da
formacéo e do desenvolvimento das representacdes infantis por meio da interagdo do
individuo e seu meio natural, Ausubel se preocupou em tratar de como as

representacdes ja formadas atuam sobre o processo de instrugdo formal.

“E de realcar que, para Ausubel, o conhecimento previamente
adquirido é a verdadeira pedra de toque para interiorizar e
tornar compreensiveis novos significados (de palavras, de
conceitos, de proposicdes...), uma vez que, 0 processamento
dessas idéias exige um relacionamento, ndo arbitrario, com tais
conhecimentos prévios. A sua maxima — ‘o fator singular que
mais influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja
conhece. Descubra isto e ensine-o de acordo’ (Ausubel,
1980,p.137) — instiga a que se investigue o que o aluno ja sabe
para cada campo de estudos; a que se procure conhecer ate que
ponto tais conhecimentos estéo diferenciados e a que se ensine de
acordo, isto &, procurando ancorar 0s novos conhecimentos nos

conhecimentos prévios do aluno.”(Santos, M.1991,p.74)

O processo de ancoragem ocorre a medida que ha a integracdo do objeto
representado no sistema de representacOes existente. Para Ausubel, é exatamente esse
processo 0 responsavel pelas possibilidades de modificacdes estruturais que dai
decorrem. Tais modificacdes poderdo ser identificadas tanto nas representacdes ja

existentes guanto nas novas.



E exatamente nesse sentido que se propde o uso de analogias e metaforas como
mediadoras das relaces entre as representacdes existentes e os conceitos veiculados
pelo ambiente escolar. Apesar do processo analdgico, ocorrer de forma natural e
espontanea, em situacdes de ensino, por se tratar de um momento de instrugdo formal,
deve-se ater a alguns aspectos importantes.Tem sido comum, por exemplo, 0 uso
espontaneo de analogias por parte de professores e de autores de livros didaticos.
Claxton (sem data) apud Duit (1991) salienta que os conceitos prévios mal aprendidos
ou o fato de as concepc¢Oes estudantis serem bastante limitadas podem gerar alguns
obstaculos dificeis de serem transpostos. O direcionamento, por sua vez, deve ser feito
pelo professor, no intuito de mediar a interagdo do conhecimento prévio do aluno com o
novo conceito a ser apreendido. Duit (1991) pontua alguns aspectos que devem ser
considerados no caso da utilizacdo de analogias e metaforas em situacdes de ensino:

1- Por mais 6bvio que possa parecer a equivaléncia entre o analogo e o alvo,
0 professor deve pontuar as diferencas para que o aluno ndo confunda as limitagdes de
cada um.

2- Deve-se ter certeza de que os alunos compreenderam totalmente a analogia ou
que esta seja realmente familiar para o aluno. Caso contrério, as percepcdes errbneas em
relacdo ao anélogo serdo transferidas para o alvo.

3-Ndo se deve utilizar conceitos cientificos como analogo fonte ja que, caso o
conceito tenha sido aprendido de forma errénea, os proximos também o serdo. Além
disso, corre-se o risco de o aluno gerar concep¢fes equivocadas. Duit (1991) salienta
ainda que algumas areas de contetdo cientifico que sdo muito similares e que poderiam
ser utilizadas como analogas, podem ser vistas como totalmente distintas pelos
estudantes.

4-Em caso de conceitos mais amplos, deve-se utilizar analogias multiplas a fim
de solucionar dificuldades que possam surgir quando se usa uma Unica analogia para
explicar todo o conceito.

5- Deve-se levar em conta tanto as similaridades superficiais ou literais quanto
as similaridades de ordem mais elevada.

6-Deve-se obedecer a uma orientacdo sistematica para aplicar a analogia em

situacOes de ensino.



Além das orientagOes sugeridas por Duit (1991), alguns estudos sobre estratégias
de ensino para utilizacdo de analogias e metaforas como recursos didatico-mediadores,
vém sendo feitos com base no Modelo de Ensino Com Analogias — Teaching With
Analogies — TWA, criado por Glynn et al (1989) e comentado por Harrison e Treagust
(1994).

Segundo o modelo TWA proposto por Glynn et al (1989), a utilizacéo de
analogias como recursos de aprendizagem deve ser feita com base nos seguintes passos:

1-Introduzir o conceito alvo

2-Sugerir as informagdes do conceito analogo

3-ldentificar as caracteristicas relevantes entre o alvo e o analogo

4—Mapear as similaridades entre o analogo e o alvo

5-Indicar o limite da analogia

6-Gerar conclusoes

De acordo com uma analise feita por Harrison e Treagust (1994), podem ocorrer
modificagdes na aplicacdo da sequiiéncia dos passos propostos pelo Modelo TWA, ja
que, para os autores, existem trés fatores que influenciam: o estilo do professor, as
particularidades do conceito cientifico e o analogo que esta sendo usado.

Com relagdo ao passo 1, sobre a introducdo da analogia, Harrison e Treagust
(1994) afirmam que podera ocorrer em trés momentos:

“When the analogy is used as an advanced organizer, the target
concept is introduced after the analogy. When the analogy is used
to develop the concept the concept should be taught in sufficient
detail to make the analogy relevant. When the analogy is used as

a revision, the concept is fully taught. (ibidem., p. 41)”” 8

Os autores chamam a atencdo para o fato de que, no passo 2, ao introduzir o
anélogo, o professor deve estar atento a aspectos como as diferencas culturais e sécio-
econdmicas entre os estudantes e o professor para que ambos possam visualizar o

analogo da forma mais préxima possivel.

8 “Quando a analogia é usada como um organizador prévio, o conceito alvo é introduzido ap6s a analogia.
Quando a analogia é usada para desenvolver o conceito, este deveria ser ensinado com detalhamento
suficiente para tornar a analogia relevante. Quando a analogia é usada como uma revisdo, o conceito é
completamente ensinado”.



Com relagdo aos passos 3 e 4, Harrison E Treagust (1994) alegam que ambos
podem se tornar um Unico passo pois: As relevant features of the analogy are identified
(step 3), they are often mapped immediately as the first of the shared attributes (step 4).
(ibid. 42)

O passo 4 também pode ser utilizado de forma paralela ao passo 5, ja que 0s
estudantes podem preferir fazer um exercicio de levantamento das similaridades e
limitacGes do analogo fonte e alvo, mapeando as caracteristicas de cada um. No entanto,
0s autores alegam que o passo 6 é necessario, ja que: (...) it articulates what has been by

carefully relating the familiar to the unfamiliar (ibid. p. 42).

Alguns Estudos Sobre o Uso de Analogias e Metaforas Em Sala de Aula

Dentre as pesquisas feitas sobre a aplicacdo de analogias e metaforas em sala de
aula ou em livros didaticos descritas por Duit (1991) tem-se os de Glynn et al (1989),
Curtis e Reigeluth (1984), Tierney (1988) e Treagust et. al (1990).

Glynn et al (1989), em analise de 43 livros didaticos de primeiro grau e segundo
grau de nivel universitario, observou que o uso de analogias complexas foi
extremamente raro e, quando ocorreu, ndo havia nenhum comentario sobre como usa-
las.

Curtis e Reigeluth (1984), em anélise de 26 livros didaticos de ciéncias, puderam
observar 216 analogias. Dessas, 0s autores distinguiram basicamente dois tipos mais
usados: aquelas mais simples, baseadas em similaridades superficiais e outras mais
elaboradas, baseadas no que eles chamaram de “relagdes funcionais”. Os pesquisadores
observaram uma maior utilidade das analogias quando eram aplicadas em topicos
dificeis e abstratos sendo do tipo funcional. Topicos mais faceis e concretos utilizaram
analogias mais simples. Além disso, Curtis e Reigeluth (1984) observaram que, em 50%
dessas, 0s autores sequer tentaram descrever o analogo.

Dentre as conclusdes desses autores, existem afirmacfes que colaboram para
esclarecer sobre 0 uso de analogias em textos cientificos:

1° — Analogias sdo mais Uteis para trabalhar conceitos mais complexos.

2° — Analogias superficiais — baseadas em similaridades superficiais — s&o
adequadas para tépicos mais faceis e concretos.



3° — Analogias funcionais — baseadas em similaridades estruturais profundas —
sdo adequadas para topicos mais dificeis e abstratos.

Tierney (1988) observou quatro professores de estudos sociais durante 20 aulas,
no sentido de identificar 0 uso de metaforas, analogias e comparacfes como exemplos
ou para reforcar explicagGes verbais ou escritas usadas nas aulas de historia. Apesar de
identificar que as comparacOes eram frequentes, ndo havia uma preocupacdo com a
familiaridade do estudante com o analogo, nem se o que havia sido utilizado era
entendido pelos alunos.

Com relacdo a pesquisa relatada sobre a aplicacdo de analogias em sala de aula,
em quarenta aulas de oito professores de ciéncias, Treagust et. al.(1992) pode identificar
a utilizacdo de analogias em apenas 8 aulas, mesmo assim, utilizadas de uma maneira
simplista. Ao que 0s pesquisadores observaram que era um dado que, em primeiro
lugar, contradizia o resultado das pesquisas, ja que os professores, em sua maioria,
demonstraram estar cientes dos beneficios e das limitacGes das analogias. Em segundo
lugar, demonstrava quanto os professores, mesmo se dizendo adeptos de uma
perspectiva de aprendizado construtivista, ndo tinham uma abordagem condizente com
essa proposta de ensino.

Segundo Duit (1991), as pesquisas sobre 0 uso de analogias e metaforas em
livros textos e em sala de aula demonstram algumas limitagdes:

A falta de indicacdo para os estudantes sobre como utilizar as analogias de seus
livros textos.

A freqlente despreocupagcdo com o fato de os estudantes estarem ou néo
familiarizados com o dominio andlogo ou se estdo familiarizados de maneira
equivocada.

A grande limitacdo que tanto os professores quanto os autores de livros textos
demonstram ter com relacéo ao repertorio de boas analogias.

A falta de conhecimento sobre estratégias para o uso eficaz de analogias tanto
por professores quanto pelos autores.

Enfim, as pesquisas puderam constatar que o uso de analogias, suficientemente
boas para atuar no processo de construcdo de conhecimento, é raro e ndo parece ser tdo

6bvio a ponto de desmerecer um estudo mais aprofundado.



A sequir, pretende-se pontuar algumas vantagens, desvantagens e critérios de
acordo com Nagem (1997).

VANTAGENS:

Como recurso didatico, possibilita a comparacéo entre as similaridades do que €
familiar para os alunos — fonte — e o que lhes é estranho —alvo.

Como instrumento de avaliagéo, atua da seguinte forma: caso o aluno consiga
explicar o conceito ensinado por meio de uma nova analogia, significa que o
compreendeu e que consegue fazer associagdes com outros conhecimentos.

Possibilita relacionar conceitos cientificos e abstratos, com termos familiares,
com a realidade dos alunos.

Estimula a formacéo de hipdteses e a solucdo de problemas.

Torna as aulas mais variadas e motivadoras.

DESVANTAGENS:

O fato de o aluno receber uma analogia pronta pode gerar dificuldades de
aceitabilidade.

Se as analogias estiverem fora do contexto sdcio-histérico dos alunos, podem
gerar grandes dificuldades.

Uma mé interpretacdo ou o ndo discernimento das diferencas entre o analogo e o
fendmeno pode gerar conceitos erroneos.

Caso ndo haja um bom direcionamento, aspectos irrelevantes podem sobressair
em detrimento do principal.

Analogias muito parecidas com os conceitos-alvo podem levar a generalizagdes
e, consequentemente, a formas de raciocinios equivocadas.

CRITERIOS A SEREM OBSERVADOS:

O ensino deve estar centrado nos alunos.

Os objetivos devem estar bem claros para o professor

O professor deve estar a par da realidade socio-cultural de seus alunos.

O proposito didatico facilitador do uso de uma analogia deve ser comunicado
aos alunos, deixando clara a sua funcdo.

O preparo do professor deve abranger desde um sélido conhecimento sobre o
assunto, até a adaptacdo de uma linguagem adequada que, por sua vez, devera ser

aplicada quando necessario.



Determinadas analogias podem ser danosas em determinada faixa-etéaria: o uso
de analogia antropica para criancas pode reforcar o egocentrismo e acabar gerando
dificuldade de separacdo do eu com seu mundo exterior (reforcar o animismo).

Logo, o ensino atraves de analogias, segundo Nagem (1997), envolve intensas e
freqUentes construcBes representacionais imagisticas, resultando em substancial
economia do processamento cognitivo ( p.18).

Neste trabalho, defende-se a hipdtese de que utilizar analogias e metaforas em
situacOes de ensino influenciard, com certeza, o processo de mudanca conceitual desde
que se leve em conta alguns principios basicos:

O primeiro se refere ao fato de que aprender, em uma perspectiva construtivista,
ndo significa abandonar um conhecimento em favor de outro. Logo, ndo significa
mudanga conceitual no sentido de substituicdo de um conhecimento ou representacao
prévia, por outro novo como defendem Posner et al (1982) com o Modelo de Mudanca
Conceitual. Mas um processo amplo e dialético, pelo qual 0 novo conhecimento sera
sempre mais amplo e complexo que o primeiro.

O segundo se refere ao fato de que, ndo abandonando um conhecimento a favor
de outro, ndo se tem o que Posner et. al. (1982) chamaram de mudanca conceitual
radical.

Né&o existindo a mudanca conceitual radical ou a substituicdo pura e simples de
um conhecimento por outro, percebe-se a necessidade de estudos que valorizem e
discutam a possibilidade do uso de recursos didatico-metodoldgicos que considerem a
coexisténcia da heterogeneidade de conhecimentos e a ndo hieraquizagdo desses, em
prol da substituicdo dos conhecimentos prévios dos individuos pelos novos vivenciados
em um ambiente escolar. Justifica-se, dessa forma, a busca por um processo de
mediacdo didatica que permita auxiliar os alunos a conciliar o estranho e o familiar, o
comum e o erudito, a dldvida e a certeza, a fim de que seu sistema cognitivo possa
passar por um processo suficientemente dialético e prazeiroso.

Afinal, as analogias e as metaforas trazem consigo um vasto beneficio quando
permitem: gerar um grande potencial de habilidades criativas, imaginativas e
associativas; contribuir para os fatores psicologicos da aprendizagem; e, finalmente, (...)
fornecer aos estudantes um nivel de conforto e seguranca que Ihes permita conectar seu

mundo ao mundo das teorias e abstracdes (Bloom 1992).
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