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RESUMO

Este trabalho apresenta um estudo acerca da retdrica constituida entre o professor (orador),
seus alunos (auditério) e o livro didético (logos) em uma situacido de ensino de ciéncias. O
objetivo foi investigar como os conhecimentos do livro didético de ci€ncias, a respeito da
nutricdo das plantas, eram comunicados para criangas de 6% série do Ensino Fundamental.
Examinamos os recursos retdricos, utilizados pela professora, para conhecer o alcance dos
argumentos cientificos entre as criangas. Os procedimentos metodoldgicos basearam-se em
abordagem qualitativa. Fundamentamo-nos em Reboul (1975; 2004), Contencas (1999),
Lakoff e Johnson (2002), Breton (2003) e de Perelman (2004; 2005). Analisamos as figuras
de retorica do livro didatico, utilizado pela professora, e as figuras presentes na dinamica
argumentativa com seus alunos, em trés aulas gravadas durante o més de outubro de 2005. Na
constituicdo dos argumentos, que apresentavam um modelo da nutricdo e fisiologia das
plantas, pontuamos a presenca de figuras como a metafora, a metonimia, a sinédoque entre
outros recursos. Como resultado da investigagdo destacamos que: a) a professora é
conduzida pelos objetivos do livro didatico para efetivar seu trabalho pedagégico. Realiza a
reconstrugdo conceitual de fisiologia, indo do particular ao geral, da metonimia & sinédoque (a
concretizacdo possivel do modelo de nutricdo); b) os alunos realizam um movimento
contrario, vao da defini¢do geral (sinédoque) as metonimias e as metaforas; querem discutir as
singularidades das plantas. Concluimos que, em sala de aula, a professora e os alunos
seguem caminhos opostos. A primeira segue o logos do livro didético; os alunos ficam entre
as li¢des, o logos, do livro diddtico (e da professora) e os conhecimentos préprios sobre
algumas caracteristicas das plantas. Nao ocorre uma construcdo do modelo conceitual da
nutricdo das plantas entre os alunos, devido a hegemonia do logos do livro diddtico sobre a
professora e os alunos. Apesar do esfor¢co da professora em atingir seu objetivo — conduzir
seus alunos a um modelo conceitual da nutricdo das plantas —, as aulas ficam situadas apenas
no livro diddtico e este ndo atende as metas de aprendizagem acerca da nutri¢do, uma vez que,
o modelo que apresenta (e orienta a professora) é elaborado em termos de uma comunicacao

geral sobre os processos bioldgicos.

Palavras-chave: Ensino de ciéncias. Livro diddtico. Argumentacdo. Figuras de retdrica.



ABSTRACT

This project presents a study concerning the rhetoric constituted between the teacher
(speaker), his students (auditorium) and the textbook (logos) in a situation of sciences
teaching. The objective was to investigate how the knowledge of the textbook of sciences,
talking about the nutrition of the plants, were given for children of 6™ grade of the Elementary
School. We examined the rhetorical resources used by the teacher to know the reach of the
scientific arguments among the children. The methodological procedures were based on
qualitative approach. We based ourselves in Reboul (1975; 2004), Contengas (1999), Lakoff
and Johnson (2002), Breton (2003) and Perelman (2004; 2005). We analyzed the rhetoric
illustrations from the textbooks used by the teacher and the present illustrations in the
argumentative dynamics with his students, in three classes recorded during the month of
October of 2005. In the constitution of the arguments that presented a model of nutrition and
physiology of the plants we pointed the presence of illustrations like metaphor, metonymy,
sinédoque and other resources. As a result of the investigation we highlighted that: a) the
teacher is driven by the objectives of the textbook to execute his pedagogic work. He
accomplishes the conceptual reconstruction, going from the private to the general, from
metonymy to sinédoque (the possible materialization of the nutrition model); b) the students
accomplish a contrary movement, they go from the general definition (sinédoque) to the
metonymies and the metaphors; they want to discuss the singularities of the plants. We
conclude that, in the classroom, the teacher and the students follow opposite ways. The first
one follows the logos of the textbook; the students stay between the lessons, the logos, of the
textbook (and of the teacher) and their own knowledge about some characteristics of the
plants. It doesn’t happen a construction of the conceptual model of the plants nutrition among
the students, because of the hegemony of the logos of the textbook about the teacher and the
students. In the spite of the teacher’s attempt in reaching his objective — to show his students a
conceptual model of the nutrition of the plants -, the classes are based just in the textbook and
it doesn’t assist the learning goals about the nutrition, even though, the model that presents
(and guides the teacher) is elaborated in terms of a general communication on the biological

processes.

Keywords: Sciences teaching. Textbook. Argumentation. Rhetorical illustrations.
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PROFESSOR, ALUNO E LIVRO DIDATICO EM AULAS DE CIENCIAS: ANALISE
RETORICA DOS ARGUMENTOS DIDATICOS.

1 INTRODUCAO

O ensino ndo pode prescindir da pedagogia; e toda
pedagogia é retorica (REBOUL, 2004, p. 104).

Para a realizag@o deste trabalho muitos caminhos foram pensados. O primeiro deles foi o da
argumentacdo. “O campo da argumentacdo é o do verossimil, do plausivel, do provavel, na
medida em que este Ultimo escapa as certezas do célculo” (PERELMAN; OLBRECHTS-
TYTECA, 2005, p. 1). Neste campo tratamos da comunicagdo e, conseqiientemente, da
linguagem. A linguagem aqui empregada € no sentido do exame das figuras de retdrica que
sdo recursos cognitivos como demonstram Reboul (2004) e Lakoff e Johnson (2002). Para
esses estudiosos, a linguagem ndo se processa desvinculada do pensamento, em outras
palavras, a fala e a escrita sdo recursos diretamente ligados a nossa percep¢do, pensamento e

acdo no mundo. Assim, saber argumentar € uma necessidade, lembra Breton (2003).

O segundo caminho foi o da compreensdo, da constituicdo da linguagem da Ciéncia e da
linguagem empregada no Ensino de Ciéncias. Em Contencas (1999) encontramos uma
investigacdo sobre o papel da linguagem nas Ciéncias demonstrando a constituicio da
genética entre os anos 50 até o final dos anos 60 do século XX. Fundamentando-se em
Perelman, mostrou que as metéaforas “codigo genético”, “hélice de DNA” e “transcri¢do de
DNA” etc. cumprem um papel cognitivo, permitindo inclusive, a elaboragcdo de novas teorias
cientificas na drea, ou seja, os recursos da linguagem nao sdo adornos da escrita ou da fala,

sdo expressdes do pensamento dos cientistas, no caso, dos geneticistas.

Se no campo das Ciéncias, as figuras de retdrica e a linguagem que veiculam, sdo expressoes
da descoberta e da teorizagdo de uma drea, o que nao ocorreu na situacdo educacional no
campo do Ensino das Ciéncias. Os autores dos livros diddticos recorrem as figuras mais

acessiveis, para realizarem uma comunicacdo a qual visa mais “animar e entusiasmar 0s
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alunos” (CONTENCAS, 1999) do que levé-los ao encontro das teorias cientificas, ou, como

afirma Mazzotti (2005), o professor nada acrescenta ao livro didético.

Um terceiro caminho foi buscar o entendimento da argumentacio em situagdo de Ensino de
Ciéncias por meio de uma pesquisa empirica, com professores e alunos, em uma escola
publica. Partimos do pressuposto de que a argumentagdo é amplamente utilizada nas situacdes
de ensino. Todo ato de ensinar implica na exposi¢cdo e no encadeamento de argumentos, que
sdo o nosso modo de pensar. O professor € um orador ou retorista por exceléncia. Desta
maneira, voltamos nossa atencao ao modo como o professor enuncia seus argumentos em sala
de aula. Para compreender como ocorre esse processo, estudamos os fundamentos da retdrica
em Olivier Reboul (1975; 2004), Paula Contencas (1999), George Lakoff e Mark Johnson
(2002), Philippe Breton (2003) e Chain Perelman (2004; 2005).

Na escola a comunicacdo estd presente todo o tempo da interag@o entre professores e alunos.
Todo ato de tomar a palavra implica, na maioria das vezes, em convencer o outro. Ao
professor, compete despertar a adesdo de seus alunos aos conhecimentos que este lhes
apresenta. Entretanto, entre o professor e o aluno, estdo os livros didaticos' (LD) e/ou outros
recursos didéticos; o trabalho docente transforma-se na agdo (discursiva) de adaptar os

argumentos dos livros didaticos aos alunos.

Nesse percurso, o objetivo deste trabalho foi estudar o modo de comunicagdo, nas aulas de
Ciéncias de uma sala de 6 série do Ensino Fundamental, as licdes do livro diddtico sobre
nutricdo das plantas, examinando os recursos retdricos utilizados pela professora. Para realizar
esta tarefa, acompanhamos a professora e seus alunos na sala de aula. Nesta situagdo de
ensino, interessou-nos a reconstrucdo conceitual que a professora fez dos conhecimentos
acerca da nutricao/caule das plantas e como conduziu os alunos ao modelo cientifico sobre a

fisiologia e a nutricdo.

Como ja dissemos, em uma sala de aula, podemos considerar o professor como orador ou
aquele que fala, discursa em publico e os alunos como a platéia ou auditério. Cabe ao
professor a adequacdo de seus argumentos em cada situagdo de ensino. Neste sentido,

Mazzotti (2005, p.5) aponta que “a arte do orador estd em considerar o ji admitido pelos

1 . C s . ~ . . . Py ~ ..
O livro didatico, termo derivado do franc€s ‘manuel’ indica ‘livro que contém nog¢des essenciais acerca de uma
matéria’ que, no diciondrio Aurélio, se refere a ‘livro de ritos e rezas, brevidrio’.
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auditores para encaminhar os seus argumentos, donde ndo se pode falar para qualquer

auditorio da mesma maneira e com o mesmo grau de eficicia”.

Como enfatiza Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 19) “ndo basta falar ou escrever, é
preciso ser ouvido, ser lido”. Isso quer dizer que o auditério, no caso os alunos, ndo sido
passivos receptores de comunicacdes, pois eles as julgam e as pesam, refazendo o que foi
comunicado; isso nos permitiu acompanhar as a¢gdes dos alunos diante da professora.

E necessario compreender que ensinar Ciéncias é uma tarefa de comunicagdo diferente da
comunicagdo entre 0s cientistas; mesmo que no ensino utilizemos métodos de experimentacao
e/ou observacdo, a comunicacio se diferencia. Ensinar Ci€ncias é uma tarefa retérica, na qual
o professor reconstitui o discurso cientifico para conduzir seus alunos aos modelos cientificos.
O professor, nesta tarefa deve facilitar o trabalho dos ouvintes, tendo em mente, que precisa
persuadi—los2 de alguma coisa. Para isso, utiliza-se das mais variadas técnicas para prender a

atenc@o e facilitar a comunicacio.

Neste sentido, o livro diditico é uma das fontes da informagao cientifica utilizada em sala de
aula, constituindo-se em um recurso universalmente aceito, pois assume a fungdo de
materializar todos os saberes para “ensinar a todos” (MAZZOTTI, 2005). Deve ter a sintese
das informacdes que deverd ser ‘“repassada” aos alunos. Nas interagdes ou operacdes
discursivas, o professor vai, aos poucos, instituindo o que € “importante” ensinar a seus

alunos, pautado no livro didético.

Fundamentando-nos nestes estudos, nosso objeto de pesquisa foi o exame das figuras de
retérica em uma situacdo de Ensino de Ciéncias analisando a dinimica argumentativa
ocorrida entre o livro didético/professor/aluno. Portanto, delineamos como problemas da
pesquisa: Como o professor de Ci€ncias reconstitui conceitos de nutricdo das plantas, ou seja,
como tece suas argumentacdes acerca do tema nutri¢do das plantas do livro de Ciéncias? De
que modo discursou sobre esses temas aos seus alunos? Como justifica seus argumentos?
Como os alunos responderam ao professor em termos de modelo conceitual da nutri¢do das
plantas? Como as figuras de retdrica (analogia, metdfora) estdo vinculadas a adesdo dos

alunos?

2 A A s . . . - .
Convencé-los; E o emprego de argumentos com o propésito de se conseguir que outros individuos adotem certa
linha de conduta, teorias ou crengas.
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Nossa hipdtese de pesquisa orientou-se pelas consideragdes feitas por Contengas (1999), ou
seja, a de que os recursos retéricos do professor em sala de aula prendem-se aos livros
didéticos e constituem uma retérica forcada. Isto faz com que haja mais animacio do livro
didético do que a realizacdo de um movimento de reconstrugdo conceitual de um modelo de

Ciéncia pelos alunos.

A pesquisa insere-se nos temas de aprendizagem e modelos cientificos. Entretanto,
privilegiamos a teoria da argumentagdo para estudar o alcance da comunicagdo entre
professores e alunos. Desta maneira buscamos examinar como se dd o uso da palavra durante
a elocucdo pedagdgica entre o professor e o aluno para compreender os temas linguagem e
cognicdo relacionada ao cotidiano da escola que é o da comunicac¢do de modelos cientificos.
O contexto desta pesquisa é um entre as vérias dimensdes existentes no campo dos estudos
dos argumentos didaticos, diferenciando-se por trazer o livro diditico, o professor e o aluno

na reconstituicdo de um modelo conceitual, acerca da nutri¢do e fisiologia das plantas.

Os procedimentos foram: a) o exame das argumentagdes do L.D.; b) a analise da elocugdo do
professor nas aulas e ¢) a dindmica discursiva dos alunos diante dos argumentos do professor.
Além destes trés momentos, fizemos uma entrevista com o professor da turma (neste caso,
com a professora) e esta aplicou uma entrevista, por nds elaborada, com seis alunos de sua
aula. A entrevista, com os alunos, deveria ter sido realizada com todos os discentes da 6*
série, mas a professora nos solicitou a realizacdo da entrevista. Desse modo, somente seis
alunos foram entrevistados; ndo soubemos qual foi o critério de escolha feito pela professora.
Tinhamos como pesquisadoras a concordancia dos pais para fazer a entrevista. A escolha da
professora talvez tenha sido feita devido as condi¢des da época. Chovia muito e a maioria dos
alunos mora na zona rural, dai um nimero menor de respondentes a nossa pesquisa. De

qualquer modo, a entrevista nos revelou o precdrio alcance dos livros didaticos.

O exame das argumentacdes foi realizado com base nas figuras de retérica (ou de linguagem,
como se referem os gramdticos) para conhecer o alcance dos argumentos dos L.D., da
professora e como os alunos, nessa situacdo de ensino, interagiam com a oradora e com as

ligdes de fisiologia das plantas.
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Observamos e gravamos trés aulas de Cié€ncias nos dias 19, 20 e 21 de setembro de 2005.
Antes que ocorresse a gravacdo das aulas ficamos um més, na escola, para delimitarmos a sala

para a pesquisa.

Para a exposicdo de nosso percurso, temos, no capitulo II, os procedimentos metodoldgicos.
No capitulo III, a fundamentac@o tedrica a respeito da teoria da argumentagcdo e alguns
estudos, relacionando retérica no contexto educacional, os quais indicam a fecundidade das
investigagcdes sobre as praticas argumentativas na escola. No capitulo IV, apresentamos o

exame das interacdes entre a professora e os alunos mediados pelo livro didatico.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Toda argumentagdo visa a adesdo dos espiritos e,
por isso mesmo, pressupde a existéncia de um
contato intelectual (PERELMAN, 2005, p. 16).

O presente estudo nasceu da necessidade de conhecer como se dd a argumentacio em sala de
aula, com a utilizacdo do livro didético, no contexto das aulas de Ciéncias. O objetivo geral
foi examinar as figuras de retdrica que constituem as argumentacdes do livro, as do professor

e as dos alunos.

Para esta tarefa foi imprescindivel o levantamento de referencial tedrico a respeito da retdrica
e do papel dos argumentos na situacio de ensino. A literatura basica consta dos estudos de
Olivier Reboul (1975; 2004), Paula Contencas (1999), George Lakoff e Mark Johnson (2002),
Phillippe Breton (2003) e de Chain Perelman (2004; 2005).

2.1 PERCURSOS DA PESQUISA

2.1.1 A instituicao escolhida

A andlise das figuras de retdrica na situacdo de ensino da 6* série levou-nos a realizar um
trabalho em dois momentos: a) o exame do L.D., Ciéncia, Vida e Ambiente, utilizado em sala
de aula pela 6 série; b) a observagao/gravagdo das aulas na escola. Além disso, do ponto de
vista metodolégico, € necessario apresentar aqui como se deu a escolha da instituicdo na qual

estivemos entre agosto e setembro de 2005.

Para desenvolver a pesquisa, procuramos na regido de Maringd, Parand, algumas escolas
publicas, com professores de Ciéncias dispostos a participarem conosco do processo de
pesquisa. Dessas escolas, escolhemos a Escola Estadual da cidade X, pois a professora disp0s-
se a partilhar conosco de nossa investigacdo. Para a efetivacdo da pesquisa, obtivemos a

autorizagdo da dire¢@o da escola, da professora e dos pais dos alunos das 6*° e 8* séries.
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A escola da cidade X € de pequeno porte. Esta localizada na regido Noroeste do Parand, na
qual predomina a agricultura e a pecudria. Funciona nos turnos matutino e vespertino. Atende
a alunos de 5° a 8 séries do Ensino Fundamental. E a tnica institui¢io que oferta esta
modalidade de ensino no municipio. As turmas de alunos sdo organizadas com 20 a 30 alunos

cada sala de aula.

Quanto a formacdo da professora, esta € licenciada em Ciéncias 1° Grau, com habilitacio
plena em Biologia. Ministra aulas de Ciéncias no Ensino Fundamental e j4 ministrou
Biologia, Fisica e Quimica no Ensino Médio. Trabalha a 22 anos no Ensino de Ciéncias e,

atualmente, atende aproximadamente 300 alunos.

Durante os meses de agosto e setembro de 2005 acompanhamos as aulas em quatro turmas:
duas 6* séries e duas 8 séries. Nesse periodo, a professora desenvolveu suas aulas da
seguinte forma: utilizou listas de exercicios, corrigiu atividades trabalhadas em aulas
anteriores, exp0Os oralmente suas licdes, desenvolveu uma atividade pratica na 8* série; reviu
as licdes para as avaliacdes. Apds o acompanhamento das aulas por esse periodo, os alunos ja

estavam parcialmente familiarizados com a pesquisadora.

Em seguida ao acompanhamento das diferentes turmas e, a observag¢do de quatro aulas numa
das 6* séries, verificamos que seria introduzido um novo tema com o uso do livro didatico.
Percebemos, assim, a possibilidade de delimitar o nosso campo de estudo para iniciarmos a
coleta de dados. Combinamos com a professora, a respeito da necessidade de gravagdo das
aulas. A professora utilizou um gravador de bolso enquanto desenvolvia as aulas, controlou o

momento de ligar ou desligar o aparelho.

Esta pesquisa é, portanto, uma investigacao realizada na 6* série B do Ensino Fundamental a
respeito da nutricdo das plantas. O livro de Ciéncias adotado na escola/turma € da Cole¢do
Ciéncias Vida e Ambiente, de Carmem Cecilia Bueno Valle Machado (2004). Apresenta a
nutricdo das plantas, como o estudo do caule (nas paginas 289 até 294). A turma de alunos é
do periodo vespertino, com alunos de idade entre 11 e 13 anos de diferentes segmentos

sociais.
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Determinada a turma e o tema, seguiram-se trés aulas de observagao, registros e gravacdes.

Da observacio e das gravagdes das aulas, tivemos nosso material empirico para este estudo.

No inicio da primeira aula observada, a do dia 19 de setembro de 2005, a professora corrigiu
alguns exercicios da aula anterior a respeito do tema raiz. Portanto, a seqiiéncia que
analisamos se refere ao tema caule introduzido (a partir da metade da aula, apds a correcio
dos exercicios). Na aula seguinte, a professora retomou o tema para desenvolvé-lo. A
conclusdo do assunto caule/fisiologia/nutri¢do ocorreu na terceira aula, em vinte e um de
setembro. Nesse dia, apds a conclusdo da licdo, a professora distribuiu uma lista de exercicios
a respeito dos diferentes tipos de caule. Por ser o dia da arvore, foram distribuidos adesivos

comemorativos a essa data.

Nas circunstancias das trés aulas, pudemos analisar a interacdo professor/aluno/livro didatico,

no contexto da argumentacdo com o uso do livro.

Durante o trabalho da professora com os alunos efetuamos os registros dos acontecimentos na
. e ~ 3 . . .o .

sala de aula em ficha especifica para observacdo’. A ficha cumpriu o objetivo de evitar que a

pesquisadora que acompanhava o desenvolvimento da argumentag@o ndo interferisse durante

o desenvolvimento da aula.

Diante das condicdes contemporaneas de trabalho docente queremos fazer alusdo aos
seguintes aspectos: primeiramente a jornada de trabalho do professor. Sabemos que para a
maioria dos profissionais, € de 40 horas semanais, fato que o sobrecarrega de turmas e,
conseqiientemente, de alunos. Em segundo lugar, para cumprir este tempo em sala de aula,
um aliado freqiiente € o livro diddtico. Por sua vez, o livro diddtico retirou historicamente a

autonomia do professor, pois agora quem estabelece o como fazer e o que dizer sdo os livros.

2.1.2 O exame argumentativo

Nossa andlise enfocou trés dimensdes da argumentacdo em sala de aula: a licdo de botanica
(no caso, o caule) presente no livro didatico (L.D.) de Ciéncias; as argumentacdes da

professora a partir deste L.D.; e o didlogo dos alunos com a professora e, obviamente, com o

3 Ver ficha no Anexo L
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L.D. Trata-se de uma situagdo® estabelecida na dinimica entre a professora, os alunos ¢ o L.D.
e suas inter-relacdes argumentativas. Nossas unidades de andlise foram as figuras de retdrica.
A observacdo e gravacdo de trés aulas de Ciéncias sobre o tema caule constituiram,
juntamente com o livro didético adotado pela professor/escola, o corpus da pesquisa e a fonte
empirica para este estudo de caso (YIN, 2002) com enfoque no exame retdrico dos

argumentos dos livros, dos alunos e da professora (REBOUL, 2004).

Partimos do levantamento do referencial tedrico a respeito da argumentacio o qual permitiu
identificar o qudo relevante é esse aspecto na situacdo de comunica¢do em sala de aula. Ao
mesmo tempo, tracamos o suporte para a andlise retérica dos dados obtidos nas aulas por
meio da gravacdo das aulas de ciéncias, das entrevistas com os alunos e com a professora. O
exame das aulas sobre a nutri¢do do caule possibilitou-nos uma reflexdo e a producio de

sentido a respeito da argumentacdo em sala de aula tendo o livro didatico como mediador.

2.1.3 As etapas da pesquisa

As etapas foram:

a) A andlise do livro didético’ adotado.

b) Observacdo direta das aulas, durante o trabalho argumentativo da professora e
dos alunos, com o uso do livro didético e gravacdo das mesmas’ em fitas
magnéticas de dudio, enfocando os argumentos da licdo caule, que a professora
desenvolveu com seus alunos.

¢) Aplicacdo de um questiondrio aos alunos’ com perguntas relacionadas ao papel

do L.D. nas aulas:

1- Vocé ja repetiu de série alguma vez? Qual?

2- Como voce descreveria para mim os temas estudados (frases e imagens)?

3- Vocé usa (I€, ou estuda) o livro didatico: a) em sala de aula? b) em casa?
Comente.

4- Voce acredita que é necessdrio ter um livro didatico? Por qué?

5- Vocé preferiria ter outros livros que nao fossem os livros didaticos?

6- Vocé gostaria de ter aulas de forma diferente das aulas com os livros didéticos?

* Ver situagdo no Anexo II.

> Ver copia da li¢do do LD utilizada em sala de aula pela professora no Anexo III.
® Transcri¢do das aulas no Capitulo 4 deste trabalho; e no anexo IV

" Transcri¢do do questiondrio dos alunos: ver anexo V.
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d) Solicitamos a professora que respondesse a um roteiro com os dados a respeito
dos dados profissionais, formacdo académica, ano de formacdo, disciplinas que
ja ministrou na escola, disciplinas que ministra, tempo de exercicio
profissional, tempo de exercicio profissional em Ciéncias, a quantia de alunos
com que trabalha e sobre o livro didético adotado. Em seguida, foi realizada
uma entrevista semi-estruturada, gravada em &audio, para obter informagdes a
respeito de sua opinido sobre a escolha e uso do LD. As informacdes obtidas
na entrevista foram gravadas em dudio, posteriormente, transcritas na integrag.

As questdes da entrevista foram:

1- Como se deu a escolha do livro didatico?
2- Como vocé costuma trabalhar o livro didético?
3- Como vocé avalia o livro adotado?
4- O tema trabalhado nestas 3 aulas ¢ atrativo para seus alunos? Por qué?
5- Voceé vé problemas neste livro diddtico quanto aos temas desenvolvidos
nessas aulas? Quais?
6- Vocé mudaria este tema? De que modo?
7- De 0,0 a 10, 0, qual a nota que vocé daria ao livro didatico e ao tema?
Por qué?
A entrevista possibilitou que a professora apresentasse 0 maximo possivel de informacdes a
respeito do tema e sobre o que acredita ser importante e necessdrio para o trabalho

argumentativo com o livro didatico.

Dessa maneira, obtivemos informacgdes a respeito de como a professora reconstréi os
conceitos e como os alunos constroem seu modelo cientifico a respeito da fisiologia do caule.

A ultima etapa foi o:

e) Exame das figuras de retdrica (analogias, metidforas) que constituem os
argumentos didaticos do tema caule do livro diddtico, a maneira com que o
professor desenvolveu-o, as intervengdes argumentativas dos alunos, a fim de

reconhecer o caminho das operacdes conceituais.

As unidades de andlise desta pesquisa qualitativa referem-se aos argumentos didaticos
produzidos pela professora e pelos alunos no contexto de uma sala de aula do Ensino

Fundamental, de 6* série, durante o trabalho com o tema caule presente no L.D. Os

8 - .
Transcri¢do da entrevista da professora: ver Anexo VL.
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argumentos diddticos sdo utilizados pela professora quando esta se dirige aos alunos e para

tanto, na maioria das vezes, utiliza o livro didatico.

Da mesma forma, os argumentos didaticos proferidos pelos alunos estdo relacionados aos

argumentos expostos no L.D. e aos argumentos empregados pela professora.

Por fim, os argumentos do livro didético estdo encadeados numa linguagem especifica das
Ciéncias da natureza. Estes argumentos estdo organizados de maneira tal que possam ser
acessiveis ao professor (P) e ao aluno (A). Ainda, estdo submetidos a determinadas regras
pré-estabelecidas pela producdo e comércio dos livros diddticos ou as disposi¢cdes do

Programa Nacional do Livro Didatico (PNLDg).

Como percurso de andlise dos dados, examinamos as ocorréncias de figuras de retdrica na
comunicagdo da professora; levantamos as figuras constitutivas dos argumentos da professora,
relacionando-as as respostas dos alunos. Ressaltamos que os argumentos da professora s@o os

das licdes do livro didatico.

’ Ver informagdes: endereco eletronico <http://www.fnde.gov.br/guiasvirtuais/pnld2005/pdfs/ciencias.pdf>
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA: A RETORICA NA SITUACAO PEDAGOGICA

E aprender a arte de bem dizer é jd e também a
aprender a ser (REBOUL, 2004, p. XXII).

Para compreendermos a importincia e o desenvolvimento da argumentacdo e da retdrica, na
vida humana, precisamos examinar algumas de suas caracteristicas e aspectos ligados a sua

historia.

Olivier Reboul no livro Introdugdo a Retorica afirma que as licdes da retdrica sdo
multidisciplinares, s@o pluralistas e que elas podem ser aplicadas a interpretagdo de textos
diversos. A retdrica € um instrumento hermenéutico util aos estudantes e ao pesquisador.
Reboul (2004) distingue quatro fungdes da retdrica: a persuasiva, a hermenéutica, a heuristica

e a pedagégica.

A primeira funcdo da retdrica — a persuasiva — diz respeito a arte de persuadir por meios
racionais, sendo que “os meios de competéncia sdo os argumentos” (REBOUL, 2004, p.
XVII). Os argumentos sdo de dois tipos: os entimemas, proprios do raciocinio silogistico
(docere, instruir, ensinar o auditorio) e os de carater oratério, do qual fazem parte o tom e as
inflexdes da voz (delectare ou agradar e movere, comover o auditdrio). As figuras de estilo
fazem parte das duas dimensdes dos argumentos. As metdforas, as metonimias, as hipérboles
contribuem para agradar e comover um auditério, mas também sdo figuras argumentativas,

pois auxiliam na expressdo dos argumentos (REBOUL, 2004, p. XVIII).

Outra fun¢do € a hermenéutica. Refere-se a arte de interpretar textos. Nao basta, diz Reboul,
saber falar. E preciso conhecer a quem se fala, o auditdrio, e captar o ndo-dito, pois convencer
significa também interpretar o discurso do outro.

A terceira fungdo da retdrica € a heuristica; diz respeito a descoberta. O sentido dessa
descoberta relaciona-se aos percursos que o orador fard para encontrar o verossimil e dar a

palavra final.



24

A quarta funcdo, a pedagdgica, caberia “ensinar a compor um segundo plano, a encadear os
argumentos de modo coerente e eficaz, a cuidar do estilo, a encontrar as construgdes

apropriadas, a falar distintamente [...]” (REBOUL, 2004, p. XXII).

O campo da retdrica tem sua origem no judicidrio e na filosofia, mas pode ser pensado para o
ensino. Reboul (2004) diz que “o ensino ndo pode prescindir da retdrica”, pois o professor se

depara na situagdo escolar como um orador. O professor:

[...] deve atrair e prender a atengdo, ilustrar os conceitos, facilitar a
lembranca, motivar ao esforco. Iremos mais longe: aquilo que hoje
chamamos de “transposi¢do didatica” faz parte da retdrica; ensinar uma
matéria é conferir-lhe uma clareza, uma coeréncia que ela ndo tem

N

necessariamente como ciéncia, é passar da invengdo a elocucdo e a acio,
porém, muitas vezes em detrimento de conteido propriamente cientifico
(REBOUL, 2004, p. 105).

E claro que esta situacio pedagdgica entre aluno e professor nio é a mesma entre o juiz, o
advogado e o réu. O modelo pedagdgico de persuasao nao poderia ser o mesmo, pois cabe ao
processo pedagdgico educar. No ambito judicidrio, hd um processo de debate polémico entre
duas partes, com a finalidade de convencer o tribunal. Na filosofia, também, o propdsito é
outro; as estruturas argumentativas da filosofia ndo sdo as do advogado ou do professor;

como, por exemplo, sustentar uma tese, diz Reboul (2004).

Nossa pesquisa pautou-se em uma situacdo pedagdgica, para expd-la nesta andlise, vamos

iniciar apresentando algumas consideragdes sobre a retdrica e o campo argumentativo.

3.1. A RETORICA

3.1.1 Alguns aspectos histoéricos

A linguagem estd presente desde os primérdios da evolucdo humana. A referéncia histdrica

dos registros dos estudos filos6ficos, a respeito da comunicagdo € atribuida aos sofistas,
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professores das artes ou técnicas de argumentar, dentre outras. Os sofistas foram os primeiros
a esbogar a gramatica no ensino global, a disposi¢do do discurso, bem como propor um ideal
de prosa ornada e erudita. Aos sofistas se deve ainda, a consideracdo a respeito da necessidade
e da insisténcia no Kairds (momento oportuno), momento especial da argumentacdo para
tornar a réplica vivaz e a retdrica viva (REBOUL, 2004, p. 9). J4 a retérica como busca do
conhecimento persuasivo, isto €, como empreendimento conceitual, tem em Aristételes seu
marco. Para Aristételes a retdrica é prépria da situac@o politica, pois o espago da politica,
polis, é necessdrio para o exercicio da democracia ji4 que apenas na democracia se tem a

necessidade de deliberagdo.

A argumentacdo e a retdrica buscavam no raciocinio, uma ordem do discurso e, ainda, a
manipulacdo das opinides e das consciéncias. H4 aproximadamente dois mil e quinhentos
anos a retdrica desenvolveu-se entre filésofos e pensadores e foi o centro de todo o ensino.
Desde a sua estruturag@o a retdrica foi um instrumento ttil em diferentes areas para auxiliar

pessoas e profissionais que utilizavam a comunicacdo oral ou escrita.

Em seu inicio, além da argumentacdo, a retérica buscava o raciocinio, uma ordem do
discurso. Na retdrica classica herdada de Aristoteles, verifica-se que se constituiu em uma
maneira de se organizar um discurso para que fosse eficaz e persuasivo. Perelman (2004, p.
65-66), estudioso da retdrica cldssica, apresenta o objetivo da retdrica segundo Aristételes: o
de “possibilitar-nos sustentar nossas opinides e fazer que sejam admitidas pelos outros”.
Durante toda a antiguidade cldssica essa foi a base da educacdo da juventude quando os
gregos viam na argumentagdo algo mais que a exploracdo da aparéncia (PERELMAN, 2004,

p-88).

A retdrica cldssica propunha, segundo Perelman (2004, p.177) “estudar os meios discursivos
de acdo sobre um auditdrio, com o intuito de conquistar ou aumentar sua adesdo as teses que

Se apresentavam ao seu assentimento”.

Para Aristdteles a linguagem corrente € relevante devido a necessidade de se identificar seus
diferentes usos e enumerar os diferentes sentidos atribuidos as palavras empregadas nas
discussoes. Nos Analiticos primeiro e segundo, Aristételes trata do raciocinio formal

(silogismo) e da demonstracdo cientifica. J4 nos Tdpicos expde os diferentes aspectos
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concernentes ao método da argumentacio, ttil nas discussdes ou no campo cientifico. Nessa

obra, Aristételes vincula a oratdria a argumentagao. (ARIST()TELES, 1978, p. XVD).

Os impasses criados pelas dicotomias presentes nos discursos podem ser resolvidos segundo
Aristételes com o silogismo. Este possibilita a apresentagdo de argumentos com um
encadeamento que segue uma direcdo incoercivel, rumo uma conclusdo. O silogismo € um
argumento que afirma determinadas coisas (premissas) em direcdo a uma conclusdo. Esta
resulta do encadeamento das premissas ndo deixando margem a qualquer alternativa, mas

impondo-se com absoluta necessidade.

Em Introducdo a Retorica, Reboul (2004, p. 4) apresenta o siciliano Gérgias como o grego
que estruturou a retérica estética e literaria; criava discursos numa prosa elogiiente com
figuras de palavras como assonancias, rimas, paranomasias, ritmo da frase; ainda as figuras de
sentido e pensamento como perifrases, metiforas, e antiteses. Os discursos de elogios ou de
elogiiéncia escolar que eram apresentados por Gorgias ou Isdcrates, na Grécia antiga,

constitufam segundo Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 53), o género epidictico.

Além do género epidictico (de elogio publico) Reboul (2004, p. 44-46) descreve outros dois
géneros oratdrios: o judicidrio e o deliberativo (ou politico); devido ao fato de existirem trés

tipos diferentes de auditorios. Cada qual, com seu tipo especifico de discurso.

Quanto as caracteristicas do discurso epidictico, apresentadas por Aristételes, Reboul (2004)
afirma serem essencialmente pedagégicas. E o género do discurso que nio dita uma escolha,
mas que oferece a possibilidade de orientar escolhas futuras. Este género caracteriza-se por
ser persuasivolo, em longo prazo, ndo exigindo decisdes imediatas. De acordo com Perelman
e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 54) os discursos do género epidictico “constituem a parte central
da arte de persuadir” sdo significativos e praticados por aqueles que defendem os valores
aceitos, tradicionais e os que s@o objeto da educacdo. O discurso do género epidictico recorre
a amplificacdo, pois o publico ja conhece os fatos dos argumentos cabendo ao orador mostrar

sua importancia, ou sua nobreza.

10 ¢ - . Co .
E o emprego de argumentos com o propdsito de se conseguir que outros individuos adotem certa linha de
conduta, teorias ou crengas. Deve ampliar-se nas pessoas que ouvem.
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Reboul (2004, p. 63-69), em Introducdo a Retorica, lembra o declinio sofrido por esta arte ao
longo dos séculos. O positivismo rejeita-a em nome da verdade cientifica. No entanto, a

retdrica continuou servindo aos debates juridicos, a politica e a pregagdo.

Somente em meados do século XX é que comegou a se esbocar uma corrente filoséfica que
objetivava recuperar a exceléncia dessa forma de conhecimento, hd apenas algumas décadas
que assistimos ao lento ressurgimento da nova retdrica, ou retérica perelmaniana, quando se
voltou a valorizar suas questdes em diferentes contextos argumentativos, inclusive no

educacional.

Com Chain Perelman os estudos retéricos de Aristételes foram retomados. Os dois
pesquisadores, Perelman e Olbrechts-Tyteca descobriram, na antiga retdrica, um pressuposto
que entre “a demonstragdo cientifica e a arbitraria das crencas, hd uma légica do verossimil, a
que ddo o nome de argumentacdo”. Relacionam procedimentos retéricos acumulados desde a
antiguidade clédssica, nos mais variados campos do discurso persuasivo (REBOUL, 2004, p.

88-89).

No trabalho em parceria com Lucie Olbrechts-Tyteca, Perelman (2004, p. 58) discutiu a
adesdo que o orador obtém por meio da argumentacdo. Analisou "as técnicas discursivas que
permitem provocar ou aumentar a adesdo do auditorio as teses que sdo apresentadas ao seu
assentimento". Para Perelman a argumentacio a respeito das interpretacdes da experi€ncia
entrard em jogo com os procedimentos utilizados para convencer o adversdrio. Nesse caminho
sua obra marcou uma mudanca no estudo das técnicas discursivas. Perelman (2004) lista
quatro condi¢des prévias da argumentacdo no estudo do discurso: a existéncia de uma
linguagem comum; o desejo do orador de se comunicar; o fato de o orador valorizar a opinido

do auditério e a disposi¢do do auditdrio de ouvir o orador.

A idéia é de que um pensamento pode ser rigoroso sem ser cientifico. Leva-nos a uma busca
de uma sociedade democratica, onde todos os cidaddos podem e devem argumentar, pois a
“argumentacdo € um meio poderoso para fazer partilhar uma opinido” [...] e “nos afasta da
violéncia fisica, aos recursos da sedu¢@o” e até mesmo da demonstragdo cientifica (BRETON,

2003, p. 11). Para Breton (2003, p. 19):
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Saber argumentar ndo € um luxo, mas uma necessidade. Nao saber
argumentar ndo seria, alids, uma das grandes causas recorrentes da
desigualdade cultural, que se sobrepde as tradicionais desigualdades sociais
e econdmicas, reforcando-as? Ndo saber tomar a palavra para convencer
ndo seria, no final das contas, uma das grandes causas da exclusio? Uma
sociedade que ndo propde a todos os seus membros os meios para serem
cidadios, isto é, para terem uma verdadeira competéncia ao tomar a palavra,
seria verdadeiramente democratica?

Neste sentido, a retdrica aperfeicoou-se nas sociedades que ndo se opunham ao direito do

cidaddo tomar a palavra.

O uso da palavra em sala de aula é um dos recursos para o professor apresentar os argumentos
das Ciéncias e ainda, suscitar a participagdo dos alunos. A retdrica do gé€nero epidictico
utilizada pelo professor nas aulas orienta os alunos por apresentar conhecimentos e valores
que ja foram aceitos historicamente. Esse gé€nero contempla alguns recursos necessdrios para
a melhor apresentacdo de um discurso. As figuras de retdrica sdo um desses recursos; aquelas
que auxiliam na imaginacdo dos encadeamentos do argumento apresentado. A metifora, por
exemplo, é um recurso argumentativo que faz o ouvinte desenvolver uma imagem a respeito
do que estd sendo proferido. Essa imaginacdo auxiliard na adesdo. Portanto, tal recurso
retorico € necessario; compete ao professor conhecer a utilidade dos recursos, bem como, a

melhor maneira de utiliza-los ao proferir sua aula.

3.1.2 O ethos, o logos e o pathos: o campo argumentativo.

Argumentar é comunicar e esta situacdo implica em parceiros e mensagens; argumentar ndo é
convencer a qualquer preco, pois isto supde uma ruptura com a retérica. Segundo Breton, a
retdrica tem seus meios de persuadir sem a seducgdo, a violéncia ou a manipulag@o; afirma que
“argumentar € racionar, propor uma opinido aos outros dando-lhes boas razdes para aderir a

ela” (BRETON, 2003, p. 26).

Para compreender mais esta arte de convencer, temos que definir o campo da argumentagéo e

os trés elementos que o circunscrevem. A argumentag¢do ¢ um ato comunicativo que implica
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necessariamente trés elementos: o emissor conhecido como ethos (em grego), a mensagem,
logos e o receptor conhecido como pathos. A arte do conhecimento e da argumentagdo ou a
andlise retdrica estd pautada na trilogia aristotélica do logos que é racional, do ethos e do
pathos que sdo de ordem afetiva, componentes essenciais, sem as quais ndo haveria a

argumentacdo e a retérica (REBOUL, 2004, p.47-49).

O orador, aquele que argumenta, é o que dispde de uma opinido e deve transportd-la a um
auditorio. Ele tem como recurso argumentativo as diferentes figuras de estilo como a
metafora, a hipérbole, o cleuasmo (ou autodepreciacio), a antitese entre outras. Além disso, o
orador poderd recorrer a recursos como gestos, tom de voz e inflexdes sonoras apropriadas

para comover e agradar a platéia.

O logos diz respeito 4 argumentagio propriamente dita. E o argumento, o discurso proferido o

raciocinio argumentativo e a capacidade de falar e de pensar.

O ethos é o caréter que o orador precisa assumir perante a platéia para inspirar confianca no
auditorio. O ethos ird variar conforme a constitui¢do do auditério, cujas expectativas diferem
segundo a profissdo ou idade, por exemplo. E a maneira apropriada com que o orador se
exprime em sua dindmica argumentativa, demonstrando a paixao com que fala e que contagia

seu auditodrio.

Quanto as caracteristicas do bom orador, verifica-se em Reboul (2004, p. XIX), que nio basta
saber falar, € imprescindivel saber a quem se destina o discurso, “compreender o discurso do
outro”, ou seja, captar o ndo-dito do discurso e da influéncia que o discurso acaba gerando no
orador e na platéia. O retorista ¢ um orador enfético e elogiiente, utilizando-se, portanto, da

arte do bem falar para comover e convencer sua platéia.

O pathos representa o auditorio; é de carater psicolégico. E o conjunto de emogdes que o
orador deve despertar no auditério com seu discurso. O orador deve se adaptar a sua platéia,
ao contexto de transmissdo dos argumentos para despertar a paixdo dos ouvintes em direcio a

tese apresentada.

O “contexto da recepcdo’” para Breton (2003, p. 29) € o conjunto de valores e opinides que sdo

partilhados por um auditério previamente as apresentacdes do discurso. Essas opinides,
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certamente, influenciardo na aceitacdo ou na recusa do argumento proferido pelo orador.
Perelman e Olbrechts-Tyteca dizem que ouvir é mostrar-se disposto a aceitar a tese que estd
sendo apresentada pelo orador. N@o basta ao orador “falar ou escrever, cumpre ainda ser
ouvido, ser lido”, fato que comprova a interacdo com o pathos (PERELMAN e

OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p. 19).

Como dissemos anteriormente, saber argumentar ndo ¢ um luxo, mas uma necessidade
(BRETON, 2003). De fato, se o enfoque for o pedagdgico, o orador precisa realmente da
adesdo da platéia. Para Reboul (2004, p.XVII-62), o orador eficaz adota o estilo que convém a
seu assunto. A boa retdrica € aquela que produz trés tipos de circunstincias para se adaptar ao
assunto, a saber: docere (0 ato de explicar, ensinar) que esta relacionada ao logos; delectare (o
ato de agradar) que estd relacionada ao ethos e movere (o ato de comover os ouvintes) que

esta relacionado ao pathos.

Perelman (2004, p. 182-74) nos lembra que nao € ideal “encarar o auditério sob um aspecto
particular e esquemadtico”, ja que os ouvintes apresentam diferencas de personalidade, cada
um poderd reagir de maneira imprevisivel, diminuindo a chance de sucesso e adesdo aos
argumentos. Embora o cardter do auditério seja primordial na argumentacio retdrica, a
opinido, que esse auditério tem do orador, desempenha um papel de igual importincia. “E
impossivel a argumentacio retérica escapar a interagdo entre a opinido que o auditdrio tem da
pessoa do orador e aquela que tem dos juizos e argumentos deste”. O ouvinte que demonstra
adesdo ao argumento, certamente, contribui para facilitar a elocu¢do da proposi¢dao. Da
mesma forma que o orador, que a emite, precisa demonstrar uma interagdo com a mensagem

que comunica.

Por outro lado, se o orador ndo tiver dominio a respeito de seu enfoque da argumentagdo ou
apresentd-la de modo desastrado acabard prejudicando sua elocucdo. Neste caso, “a interagdo
entre o orador e seus juizos explica suficientemente o esforco feito por ele para granjear, em
favor de sua pessoa, as simpatias do auditério”, procurando de todas as maneiras, a melhor
apresentacdo de sua tese. Perelman lembra que, durante a argumentagdo retérica, “tudo
sempre pode ser questionado, [...] ndo ha coer¢do em retérica”. Sendo assim, o ouvinte ndo

serd coagido ou obrigado a aderir'' ou renunciar a uma proposicio (PERELMAN, 2004, p.

11 . 5.4 . - . . = A g
Aderir ou adesdo: é o assentimento aquilo que foi proposto. Manifestacdo de concordancia a uma idéia ou a
uma causa.
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77). No entanto, o encanto e a emocdo sdo essenciais a persuasio, diz Reboul (2004, p.89). A

~ 12 ¢ . )
persuasdo - é elemento essencial no discurso.

Quanto a elocucdo ou redagdo de um discurso (REBOUL, 2004, p. 61), observa-se que a
retérica criou uma estética da prosa de modo que se apresente funcional a persuasdo,
excluindo o que possa ser initil. Permite-se o uso de figuras, apresentadas de maneira clara,
com ritmo e a servigo do sentido. O orador, visando a eficicia de sua elocucdo, adotard um
estilo conveniente que se adapte ao assunto. O estilo nobre para comover (movere) seu
auditorio, o estilo simples para informar (docere) utilizado na narracdo e o estilo ameno

utilizado para agradar (delectare) o publico.

Com o ethos agradavel, certamente o orador cativard o ouvinte conferindo ao texto “o sabor”
ao discurso. A argumentacdo oral, em geral, ¢ menos légica e mais oratéria que a escrita
(REBOUL, 2004, p.62). No entanto, para que a argumentacgao retorica possa desenvolver-se, é
preciso que o orador dé valor & adesdo alheia e que aquele que fala tenha a atencdo daqueles a
quem se dirige: € preciso que aquele que desenvolve sua tese e aquele a quem quer conquistar
ja forme uma comunidade e isso pelo préprio fato do compromisso das mentes em interessar-

se pelo mesmo problema (PERELMAN, 2004, p.69-70).

Uma vez que a argumentacio retdrica visa a adesdo ela ird depender essencialmente do
auditorio ao qual se dirige, pois o que € facilmente aceito por um auditério ndo o serd por
outro. Sem duvida o orador precisa “ter uma idéia clara e precisa da intensidade de adesdo do
auditorio as teses que poderiam servir de premissas para o discurso”. Para facilitar o trabalho
de argumentagao retdrica, torna-se necessario que o orador saiba de antemao qual é o “tipo de
auditério” com o qual passard a interagir, isso simplificard sua tarefa (PERELMAN, 2004, p.

182).

Quando um orador enuncia um argumento que o auditério acha duvidoso isso o prejudicara
comprometendo toda a argumentacio (PERELMAN, 2004, p. 80). Quando um orador, por

ignorancia ou impericia, utiliza um mau argumento frente a um auditorio que estaria inclinado

12 ~ . . . . . ~
Persuasdo: meios irracionais que envolvem a vontade do ouvinte, que apelam a seducdo como os gestos,
palavras e imagens; as quais influenciardo na adesio ao discurso apresentado.
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a aderir a determinada tese, pode ocorrer um efeito contrario ao que o orador esperava, ou

seja, a perda da adesdo que ja se delineava.

Para evitar incorrer em erros o orador poderd seguir um modelo. O modelo retérico € um
apoio analitico para se ter acesso as concepcdes da mente na realidade dos participantes. No
caso do professor, sua condi¢do de retorista podera apoiar-se nas descricdes e justificativas,
nas explicacdes alternativas da tese que estd sendo apresentada; as quais auxiliardo a platéia a
ter acesso as suas proprias concepcoes e do que estd sendo apresentado, bem como apresentar

compreensdes alternativas para o enunciado.

A comunicagdo ainda utiliza a linguagem visual, como modo de interven¢do e persuasdo. As
ilustracdes, por exemplo, para Reboul (2004), tem o papel de dar uma “presenga a
consciéncia”. Numa seqiiéncia discursiva, a imagem'? ou figura desenvolve o lado emotivo do
observador, prendendo sua atencdo. Além da importincia das diferentes linguagens, é
imprescindivel ao orador, demonstrar uma interagdo entre si € a mensagem transmitida. Para
Reboul (2004, p. 83), a interagdo entre orador e a imagem da tese proferida é “notavel para
amplificar o ethos e o pathos”. Todavia, cabe ao argumento escrito, a responsabilidade pelo

logos conferindo a importincia das imagens a fim de intensificar a adesao.

Cada pessoa confere sentido aquilo que ouve. De acordo com o pensamento perelmaniano “o
sentido € uma obra humana (...) um texto que parece perfeitamente claro pode deixar de sé-lo
quando é preciso aplicd-lo a situacOes imprevistas”. Assim, ndo compete ao orador se
responsabilizar pelos sentidos produzidos pela totalidade de sua platéia (PERELMAN, 2004,
p. 26). Para Reboul (2004) o sentido estd ligado a funcio heuristica da retdrica, as descobertas

que o individuo confere ao enunciado.

3.1.3 A recepcio dos argumentos

Quando um individuo posiciona-se na situacdo de receptor de um argumento, ele estard

apresentando, neste momento, todo seu “conjunto de representagdes, de valores, de crencas”

'3 Reproducgdo quer concreta, quer mental, daquilo que foi percebido pela visdo. Descri¢io de um sentido.
(Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia).
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(BRETON, 2003, p. 33). Estas sdo proprias de experiéncias anteriores. Assim, o argumento
apresentado sofrerd maiores ou menores influéncias na recep¢do, na mudanga de opinido ou

na formacao de conceitos.

A defini¢@o para Retdrica, de acordo com Reboul (2004), é divergente. Se nos pautarmos em
estudos contemporidneos encontramos enunciados perelmanianos em que € a arte de
argumentar. Ou ainda, a arte de bem falar ou de escrever de modo persuasivo. Para Reboul
(2004, p. XIV) € a arte de persuadir pelo discurso. Ele chama de discurso “toda producdo
verbal, escrita ou oral, constituida por uma seqiiéncia de frases, que tenham um comeco e fim

e apresente certa unidade de sentido” (REBOUL, 2004, p.XIV).

Breton (2003, p. 34) define a argumenta¢do como “um ato visando a modificar o contexto de
recep¢do” ou, em outras palavras, as opinides do auditério. Essa formulagéo, para ser mais
precisa, deve levar em conta o fato de que aceitar a opinido do outro, a opinido proposta pelo
outro, tem conseqiiéncia sobre o que se pensava anteriormente, antes de se conhecer esta
opinido. O auditério, apds o ato argumentativo, ndo dispde simplesmente de uma opinido “a
mais” sobre o que ele pensava (se fosse este caso, estariamos num procedimento estritamente
informativo). O auditério, na verdade, precisa mudar o ponto de vista ou até sua visdo de

mundo ou pelo menos, mudar parcialmente sua visao.

Para Breton (2003, p.56-85) argumentar é convencer com razao, é:

[...] dar ao auditério boas razdes para acreditar no que lhe dizemos [...]. [...]
¢ também contribuir para construir de certa maneira, um mundo no qual,
quando se trata de defender uma opinido, a razio prevaleceria sobre as
paixdes ou a estética sem, no entanto nega-las. [...] A opinido ‘comumente
aceita’ é geralmente um ponto de vista atenuado que se tornou um lugar
comum com uma pequena eficiéncia argumentativa. Aceita-se esta opinio,
mas sem entusiasmo pelo fato de ser muito comum. [..] apesar de
desgastada pode provocar uma certa adesao.

Os pontos de vista que defendemos, ou seja, nossas argumentagdes sao, diz Breton (2003), de
certo modo, instrumentos do conhecimento. Nesse sentido, “eles contribuem para a
construcdo do universo de referéncia que € partilhado pelos parceiros de uma comunicagdo”

(BRETON, 2003, p.93).
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3.2 OS RECURSOS ARGUMENTATIVOS

3.2.1 As figuras de retérica

A figura € “um recurso de estilo” ou um meio retérico funcional para o autor de um discurso
fazer uso, a fim de que a platéia aceite o argumento enquanto “exprimir-se de um modo
marcante, com encanto € emogio”. Representam, portanto, os modos de expressdo sempre

com fins estilisticos e expressivos (REBOUL, 2004, p. 113).

A argumentacdo ¢ um dos pilares da retdrica, diz Reboul. Para provocar a adesdo do
auditorio, seja ouvinte ou leitor, durante a argumentacéo, o orador precisa recorrer ao pathos e
ao ethos. Para ele “a importancia da oratdria é maior quanto mais urgente for a questdo (...) ou
ainda quanto menor for o tempo que tiver para tomar a palavra. E entio que o etos e o patos
tendem a suplantar o logos, e é ai também que surgem as figuras” e o orador precisard do

auxilio das figuras em seus argumentos (REBOUL, 2004, p. 91).

A retdrica Perelmaniana auxilia na possibilidade de andlise dos argumentos e das decisdes
argumentativas. Perelman apresenta uma retdrica com liberdade e possibilidade de escolhas.
Para o pensador “[...] a abertura para o multiplo e ndo coercivo torna-se, entdo, a palavra-
mestra da racionalidade.” Durante a argumentacdo desenvolvida, em sala de aula, pelo
professor, o ideal € que ndo se utilize a coacdo, mas a condugdo argumentativa dos alunos
para o raciocinio légico das Ciéncias. Este percurso é auxiliado pelo uso das figuras

(PERELMAN, 2005, p. XX).

O uso de figuras na eficdcia literdria nunca foi ignorado. Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005,
p- 189), afirmam que, desde a antiguidade, reconheceu-se que alguns modos de expressao se
apresentavam de maneira figurada; seu significado como elemento de argumentagdo estd
longe de ter sido suficientemente analisado (PERELMAN, 2004, p.83). A analogia e a
metafora, grupo de argumentos de presenca sdo procedimentos destinados, sobretudo, a
aumentar a intensidade da adesdo. As figuras sdo recursos pelo qual o professor poderd langar

mao para obter a adesdo dos alunos. As figuras sdo um dos métodos empregados durante a
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argumentacdo, para facilitar a explicacdo de uma tese, “para aumentar a presenga ou realizar a

comunhio com o auditério” (PERELMAN e OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.195).

Para explicar a finalidade de se estudar as figuras de retérica, como recurso argumentativo,
Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p. 190) apresentam duas caracteristicas indispensédveis: a
que diz respeito a estrutura e a forma semantica do enunciado; e ao modo diferenciado de se
expressar com o intuito de chamar a aten¢do do ouvinte. Para esses pensadores, o uso das
figuras “explica-se pelas necessidades da argumentacdo”, confere valor e sentido aos
argumentos apresentados. No entanto, algumas figuras sdo reconhecidas apenas em seu

contexto.

Para verificar o uso e o elenco do recurso das figuras na comunicagdo didética, apresentamos
algumas figuras de retdrica presentes na elocugdo de argumentos expostas por Reboul (2004);

outras, no entanto, foram compiladas da classificagdo da linguagem tradicional.

Alegoria: descrigdo ou narrativa que se pode tirar, por analogia, um ensinamento abstrato,
geralmente psicolégico ou moral. Por exemplo: “Maria € uma raposa”. Designa o simbolo e a

imagem da asticia: Maria € astuta como uma raposa.

Andfora: consiste na repeticdo do inicio em frases, versos ou oracdes sucessivas. Pode
aparecer associada a enumeragdo e a gradag@o. Por exemplo: “tdo simples, tdo franco, tdo

~

honesto...”. Neste caso se repete o elemento “tao”.

Analepse: € o processo narrativo que consiste no relato de acontecimentos anteriores ao
presente da acdo e mesmo em alguns casos anteriores ao seu inicio. E conhecido como

flashback.

Digressdo: parte facultativa do discurso que consiste em sair do assunto para maior
esclarecimento do auditério ou para uma breve interpelacio sem comprometer a

argumentacao.

Elipse: figura que consiste em suprimir um ou mais termos sintiticos da orac¢do, sem no
entanto interferir em seu sentido, porém, o enunciado é pertinente ao seu contexto. Por

exemplo: “No plendrio, nenhum deputado”.
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Epanalepse: recurso que representa a repeticio dos argumentos. Por exemplo: “Gabriela,

Gabriela. Morena que cheira a cravo. Morena cor de canela” (Jorge Amado).

Entimema: ou silogismo retérico é uma espécie de raciocinio que se baseia em premissas
apenas provaveis; em signos e exemplos procurando alcangar alguma generalizagdo com

premissa (ou proposi¢@o) implicita: “ele é falivel, pois € homem”.

Gradacgdo: figura que representa uma seqii€éncia de termos em ordem crescente, seja por
extensdo dos significados, seja pela importancia dos significados. Por exemplo: “O convivio

gerou a amizade, a amizade intensificou-se em amor, o amor € a causa dessa uniao”.

Hipotipose: figura que consiste em descrever um acontecimento de modo tdo vivo que o

auditdrio acredita té-lo diante dos olhos.

Ironia: figura que consiste em dizer o contrario do que se quer dizer. E a afirmacéo de algo
diferente do que se deseja comunicar. O emissor deixa transparecer a contrariedade por meio
do contexto do discurso. Exemplo: “Vejam os altos feitos desse inspetor: fomentar a

corrupgao”.

Metdfora: figura que consiste em mencionar uma coisa pelo nome da outra que se lhe
assemelha. A metifora consiste em atribuir a palavra uma significacdo que ndo é a sua por
meio da comparacdo entre entes ou seres diferentes; ou seja, opera entre dois elementos de
diferentes dominios cognitivos, como por exemplo: “O Brasil é um mar de problemas”. O
sentido figurado da linguagem apenas terd sentido e significado de acordo com o contexto no
qual estd sendo empregado. A linguagem comum, nao-metaférica, € diferenciada da

linguagem metaférica, ou seja, utiliza analogias sem um raciocinio lingiifstico; ndo elabora

todos os passos do raciocinio analégico.

Metonimia: figura que consiste em designar um objeto pelo nome do outro que tem com ele
um vinculo habitual. A decifragdo depende do contexto em que é empregada a frase, e deve
ser pertinente a ele. A metonimia baseia-se numa relacio logica, constante entre dois seres;
quando ambos os entes sio de mesma natureza. E uma relagio que compartilha alguns

elementos de um dominio cognitivo a outro numa relagéo de contigiiidade. Pode substituir um
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elemento pela citacdo de outro que lhe estd relacionado. Por exemplo: Comer o pao (por

alimento) que o diabo amassou (por sofrimento). A metonimia ocorre quando se emprega:

o autor pela obra: Gosta de ler Machado de Assis;
- o continente pelo conteddo: Um litro de leite;

- o efeito pela causa: Vivemos do nosso trabalho;

- amarca pelo produto: S6 usa gilete importada;

- o lugar pela coisa: O paldcio do planalto pronunciou uma nota de apoio.

Oximoro: figura que consiste associar dois termos incompativeis: “sol negro”. E uma
contradi¢do em leitura imediata. Para dissipar a contradicdo o leitor ou ouvinte é levado a

fazer suposi¢des admitindo uma decifracio.

Silogismo: é um argumento de raciocinio dedutivo que consiste em duas premissas e uma
conclusdo. Para Mazzotti (2006)14 citando Aristételes (Topicos, Livro 1, I, 100a) “O
silogismo é um argumento em que, dadas certas proposi¢des, algo distinto delas resulta
necessariamente, pela simples presenca das proposi¢cdes aduzidas”. As proposicdes ou
premissas sdo afirmagdes a respeito de alguma coisa (sujeito), apresenta suas qualidades ou
predicados ou categorias que sdo transferidas para a conclusdo. As relagdes entre as
proposi¢des e a conclusdo sdo necessarias. Um exemplo clasico de silogismo é: Todo homem

€ mortal (proposi¢do). Socrates € homem (proposi¢do). Logo, Socrates é mortal (conclusio).

Sinédoque: € uma palavra grega que significa comparacdo de vdrias coisas a0 mesmo tempo.
Na retorica significa compreensdo. Consiste em designar uma coisa por outra que tenha com
ela uma relag@o de necessidade; devido a relacdo de inclusdo existente entre os termos. Varios
autores consideram a sinédoque como um tipo de metonimia. Entretanto, as relacdes que se
estabelecem entre as palavras na producdo dessas figuras sdo de natureza distinta. Na
metonimia, a relacdo existente é de contigiiidade, enquanto que, na sinédoque, ¢ de inclusao.
A sinédoque é uma espécie de proposi¢cdo universal, fundamenta-se na relacdo de
compreensdo. Por exemplo: “A madre passou a vida cuidando do 6rfdo e do pobre” Sua

compreensdo € igual a: “A madre passou muitos anos de sua vida cuidando dos 6rfaos e dos

pobres”.

4 Conforme Parecer de Tarso Bonilha Mazzotti na ocasido da defesa desta dissertacdo em 15 de setembro de
2006.
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3.3 O QUE FAZER, ENTAO, COM A RETORICA?

Parece-nos que a retdrica nos ensina a compreender com clareza a especificidade da
argumentacdo, na vida humana. No caso da situag@o escolar, que € objeto de nossa pesquisa,
consideramos que a tarefa de ensinar apresenta os trés elementos essenciais da retdrica: os
professores (ethos), os alunos (pathos) e seu material didatico, o livro (logos); lembrando que

a acdo dos elementos pode variar durante a dindmica argumentativa.

Ensinar requer a "transposi¢do didatica", de que fala Reboul (2004), da Ciéncia para o ensino.
Tal tarefa constitui-se em procedimento retdrico, o qual pode ser analisado e conhecido;
quando o professor, em sala de aula, comunica-se com seus alunos, via livro didatico.
Adequar o conhecimento do livro a esses é agir como um retorista, ainda que, a qualidade

desta comunicacdo mude de docente para docente.

Um orador/professor, proficiente, antecipa essa reconstituicdo do discurso, facilitando a tarefa
dos ouvintes, sempre tendo em mente que precisa persuadi-los de alguma coisa. Para isso,

utiliza-se das mais variadas técnicas para prender a aten¢ao e facilitar a comunicacao.

O auditério, no caso os alunos, ndo € um passivo receptor. Os alunos julgam e pesam os
argumentos de seu professor, refazem mentalmente e oralmente o que foi comunicado. Os
alunos, que muitas vezes, sdo considerados apaticos ou desmotivados em sala de aula,
sobretudo em Ciéncias, representam esse auditério que, provavelmente, ndo estd

compreendendo a retdrica do professor e a essa ndo adere.

3.4 A ARGUMENTACAO NA SITUACAO DE ENSINO

Algumas pesquisas foram realizadas com a argumentagdo e a retdrica na situacdo de ensino.
Vamos apresentar as que se referem ao papel da comunicagido em sala de aula, em especial,
acerca das Ciéncias, pois, relacionam o Ensino de Ciéncias com a argumentacdo. Esses
pesquisadores estdo preocupados em construir uma didatica que leve em conta os discursos
dos dois atores, envolvidos na situacdo de Ensino. Embora seus enfoques sejam distintos do

nosso, foram de grande valia para nosso entendimento a respeito do atual estado da arte.
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Por exemplo, quanto aos obstdculos existentes na comunicacio entre os professores e seus
alunos, em sala de aula, Galagovsky e Adiriz (1998), identificaram referenciais semanticos
muito diferentes que impedem a interacdo de significados. As pesquisadoras utilizam o
referencial de Vigotsky para demarcar as falas de professores e alunos. Comentam a fala de
um professor de fisica quando ele disse: “Em um segundo a Terra percorre a distincia de
Buenos Aires até Sdao Fernando”. Uma aluna manifesta uma incompreensdo semantica e
pergunta: “Mas, Sdo Fernando estd na Terra”. O professor responde: “N&do, menina, voc€ nao
entendeu nada”. A aluna nido compreende a idéia de magnitude e ndo consegue abstrair dois
pontos na superficie da Terra e seu professor ndo se di conta de que deu um significado

unico, ndo negociavel a suas palavras.

Da mesma forma, Antonia Candela (1998, p. 145), mostra a relevincia do contexto
argumentativo em sala de aula. A autora enfatiza a andlise retdrica, realga a organizacio
argumentativa do discurso como base do raciocinio conceitual, enfocando a seqii€ncia
discursiva dos didlogos durante as atividades de sala de aula e o significado da fala no

contexto escolar.

Quanto ao discurso das Ciéncias, o estudo de Paula Contengas (1999), trata das metaforas nos
livros diddticos como um recurso retérico para a comunicagdo das Ciéncias. Porém, para
Contengas (1999, p.12), a passagem de uma linguagem cientifica formal para o publico em
geral altera o contexto da descoberta e das significacdes dos argumentos originais. Segundo a
autora, o discurso cientifico sofre uma adaptacdo que visa mais entusiasmar, interessar e

persuadir os alunos do que introduzi-los a uma Ciéncia (CONTENCAS, 1999, p.91).

Outro estudo sobre argumentacio, porém relacionado a andlise de imagens, ¢ de Lourdes
Pérez de Eulate, Enrique Llorente e Amaya Andrieu (1999). No artigo intitulado As imagens
da digestdo e excrecdo nos textos do primdrio, os pesquisadores apresentam a relacio entre as
ilustracdes e o texto, analisam a interagdo e a proximidade entre essas duas dimensdes. Os
pesquisadores apresentaram alguns problemas nos livros diddticos analisados, como: erros
anatomicos e fisioldgicos, auséncia de informacdes relevantes, ambigiiidades e deficiéncias
graficas. No entanto, eles apontam a importancia da funcdo cognitiva, desempenhada pelas

ilustracdes; as quais auxiliam e complementa o aprendizado pela relacdo texto-imagem.
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Outra pesquisa sobre o valor das metiforas é a de Jaime Nubiola (2000); sua atengdo centrada
na proposta de George Lakoff e Mark Johnson — que revolucionaram o estudo das metaforas
da vida cotidiana, afirmando que o mundo e a vida estdo estruturados metaforicamente.
Expressdoes como ‘perder tempo’ ou ‘corrente elétrica’ sdo corriqueiras e estruturam nossos
pensamentos; as metdforas dos discursos “impregnam por completo nosso cotidiano”. Nubiola
(2000) aponta que uma explicacdo que faca uso de metifora, é vitalmente mais persuasiva;
permite produzir uma estrutura coerente para criar novas realidades e conceitos a partir da

forma com que recebemos e atuamos no mundo.

Desde a década de 60, ha pesquisas em didatica das Ciéncias sobre o papel dos argumentos no
ensino da Biologia, fisica, quimica, enfatizando o didlogo nas aulas entre aluno e professor, e
entre os proprios alunos. Essa dindmica da comunica¢do em sala de aula foi investigada por
De Longhi (2000). Apoiada num estudo de cardter etnografico, a pesquisadora descreveu,
interpretou e caracterizou uma seqiiéncia de intervengdo entre professor e alunos durante
algumas aulas de Ciéncias. De Longhi (2000) utilizou-se do referencial sociolingiiistico de
Brestein, Stubbs, e Cazden para analisar os cddigos e os contextos relacionados a linguagem

verbal na construgéo dos significados pessoal e social em dmbito escolar. Para a pesquisadora,

[...] o discurso é parte do processo educativo, tem uma contextualizacdo
situacional, mas, por sua vez, gera seu proprio contexto na medida em que
se vai elaborando em sua apresentacdo. A intera¢do que provoca faz circular
as mensagens e enfrenta argumentacdes que derivam dos significados
pessoais e sociais (De LONGHI, 2000, p. 215).

A comunicagdo em sala de aula, também foi abordada por Anna Sarda Jorge e Neus Sanmarti
Puig (2000). Preocupados com as dificuldades que os alunos tém para organizar e expressar
idéias cientificas com rigor, precisdo, estruturacdo e coeréncia; analisaram as unidades
argumentativas que ultrapassam as ora¢des gramaticais. A dificuldade com os textos
cientificos enfrentados por alunos e professores, reside, segundo os pesquisadores, no
desconhecimento do “modelo temdtico” como do “modelo estrutural” tipico desses textos. Os
pesquisadores apoiaram-se em Toulmin, estabelecendo uma revisdo da argumentagdo como
uma teoria proveniente da lingiiistica textual. O esquema do texto argumentativo, segundo
Toulmin, auxilia no estabelecimento de relagdes 16gicas entre as diferentes partes do texto no
contexto das Ciéncias. Propuseram um modelo para ser utilizado durante as aulas de Ciéncias

com o intuito de ajudar os alunos na elaboracdo de textos significativos, ensinando-os a
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identificar argumentos e organiza-los de maneira coerente. O modelo tematico, diz respeito ao
modelo tedrico determinado, ou modelo semantico; j4 o modelo estrutural estd apoiado em
estruturas retdricas. A argumentagdo na aprendizagem cientifica, para Sarda Jorge e Sanmarti
Puig (2000), precisa considerar a constru¢do do conhecimento cientifico a partir da linguagem
inicial dos alunos, sem deixar de considerar que esta pode oferecer uma visao para facilitar o

entendimento da racionalidade da Ciéncia. Dessa maneira, torna-se,

[...] necessdrio dar muito mais importancia na constru¢do do conhecimento
préprio da ciéncia escolar, na discussdo das idéias na sala de aula e no uso
de uma linguagem pessoal que combine os argumentos racionais e o0s
retéricos, como primeiro passo, sempre necessirio, para que a linguagem
formal prépria da ciéncia tome todo seu sentido para os alunos (SARDA;
SANMARTI, 2000, p. 406).

Outra pesquisa acerca da argumentacdo sobre o papel do livro diditico € a de Jimenez
Valladares e Perales Palacios (2001). Classificaram as ilustracdes presentes nos livros e sua
utilizacdo nas aulas de Fisica e Quimica; analisaram a seqii€ncia de contetidos fazendo uma
taxonomia das ilustragdes. Com isso, verificaram que as ilustragdes dos livros didéticos

analisados ndo sdo distribuidas homogeneamente.

Em trabalho posterior, As ilustragdes no ensino aprendizagem das Ciéncias. Andlise de livros
de texto, Perales e Jiménez (2002), trataram de um melhor uso das ilustragdes nos livros
textos utilizados pelos alunos nas aulas de Fisica. Assim como, Pérez de Eulate et all (1999),
que analisaram erros nos livros diddticos, Perales e Jiménez (2002), investigaram os erros
conceituais e as ilustracdes nos livros de Ciéncias. Observou-se que as ilustracdes
apresentadas chegam a ocupar cerca de cingiienta por cento das péginas; ainda, ndo eram
adequadas ao propésito do conhecimento proposto. Afirmaram que hd uma desconex@o entre

as ilustracdes e os textos apresentados.

As pesquisadoras, Andrade e Ferrari (2002), sugerem um maior preparo do professor para o
uso de técnicas argumentativas. Esta conclusdo originou-se da andlise e observacdo a respeito

da posicdo de Bachelard sobre o uso de analogias e metaforas no Ensino de Ciéncias.

As significagdes que os alunos conferem ao discurso cientifico escolarizado, a partir de um

mapa conceitual e de palavras-conceito, foram investigadas por Galagovsky e Mufioz (2002):
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A distdncia entre aprender palavras e apreender conceitos. A trama de palavras-conceito
(EPC) como um novo instrumento para a investigacdo. As pesquisadoras retomaram aspectos
do discurso cientifico para o discurso escolar. Analisaram o nivel semantico do discurso

escolar. Para elas o discurso permite inferéncias por parte dos alunos.

Neste caminho destaca-se a pesquisa de Jiménez Aleixandre e Diaz de Bustamante (2003)
sobre a teoria da argumentagdo e sua relacdo com o discurso e a producdo de novos
conhecimentos. Consideram a existéncia de trés linguagens diferentes na escola, a do
curriculo, a de controle e a da identidade pessoal do professor. Os pesquisadores citados
anteriormente apoiaram-se em Toulmin, nos conhecidos argumentos substantivos que

necessitam de conhecimento do contetido que estd sendo tratado.

De uma forma semelhante, Marquez, Izquierdo e Espinet (2003), desenvolveram uma
pesquisa sobre a comunicagdo dos significados nas aulas de Ciéncias. Fundamentados em
Lemke, que investiga a semidtica social as palavras, ilustracdes, figuras, féormulas e diagramas

que estdo presentes nas aulas.

Ainda, sobre a comunicagdo em sala de aula, hd o trabalho de Sanchez Gémez (2003). De
acordo com suas investigacdes, aprender Ciéncias passa pela necessidade de se aprender a
linguagem das Ciéncias. Gémez seguiu os pressupostos da semiética textual de Umberto Eco,
Cobern e outros. O pesquisador aborda os aspectos concernentes aos discursos e estudos
literdrios presentes nos textos produzidos pela Ciéncia. Apresenta um modelo de comunicacio
didética que envolve a linguagem escrita, ou seja, a origem e a interpretacdo de textos nas
aulas de Ciéncias. Quando um escritor propde um texto, ele imagina um leitor hipotético para
sua interpretacdo. Nesse sentido, adotard uma determinada estratégia textual com o qual
compartilhard cdédigos, significados e sentidos. No entanto, o leitor empirico pode ndo ser o
leitor hipotético. Nessa situacdo, o texto serd mal interpretado ou ndo serd compreendido.
Sanchez Gomez (2003) apresenta alguns pontos fundamentais para um modelo de
aproximacdo interpretativa de textos, durante as aulas de Ciéncias, em uma interacio didética

entre os alunos, o professor e o texto.

No artigo Os professores de Ciéncias como professores de linguagem, Sutton (2003)
apresenta uma ferramenta interpretativa para novas situacdes a respeito da linguagem dos

professores e dos alunos nas aulas de Ciéncias. De acordo com o autor, o aluno apropria-se de
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novos conhecimentos concentrando-se na linguagem que inclui novos termos e expressoes, as
quais, muitas vezes, estdo associadas as imagens. Para ele, falar, observar e escrever € tdo
importante quanto manipular objetos experimentais. Assim, o professor é o gestor das
atividades e argumentacdes ocorridas em sala de aula. O pesquisador responsabiliza o
professor quanto a provocagdo do pensamento dos alunos para que participem da
argumentacdo cientifica. Sutton propde que os alunos vejam, falem e desenvolvam atividades
diferentes a partir da educacdo de suas mentes quanto ao uso figurativo ou metaférico dos

conceitos.

Também descrevendo a linguagem em Ciéncias, Galagovsky, Rodrigues, Stamati e Morales
(2003), explicitam os codigos especificos da linguagem de Ciéncias em quimica e fisica. As
pesquisadoras levantaram informag¢des, comparagdes e avaliagdes acerca das possibilidades
de mudanca pedagégica no campo da quimica, com o referencial tedrico de Johnstone. Tal
modelo de aprendizagem diz respeito a dindmica entre o que se ensina € o que os alunos
aprendem. Concluem que as licdes dos livros diddticos ndo sdo atrativas, nem completas e,

nisso, pode residir o afastamento dos alunos do conhecimento cientifico.

Em pesquisa semelhante, Ferraz (2003) categoriza e quantifica diferentes analogias utilizadas
espontaneamente pelos professores. Para a pesquisadora, os professores de Biologia
investigados, quando utilizam o recurso das analogias, o fazem de maneira espontinea,
lancando mao de recursos de docéncia. Ela considera ainda, a importincia de se utilizar
estratégias especificas para o uso de analogias, tanto por parte dos professores quanto por
autores dos livros didaticos. Sua proposta de pesquisa utilizou como referéncia o modelo
TWA (Teaching Whith Analogies) proposto por Glynn. Tal modelo estabelece seis regras:
“introduzir o assunto-alvo, sugerir o andlogo, identificar as caracteristicas relevantes do alvo e
do andlogo, mapear similares, identificar onde a analogia falha, esbocar conclusdes”

(FERRAZ, 2003, p. 215).

Sobre A verdade como consenso determinado pelas técnicas argumentativas, Mazzotti (2005)
tece consideragdes a respeito da retérica. De acordo com a visdo aristotélica, o pesquisador
apresenta a necessidade da palavra, do discurso, e do logos proporcionarem literalmente seu
objetivo, a fim de se evitar o desvio da verdade. No entanto, de acordo com as necessidades
circunstanciais, hd uma maneira apropriada para se enunciar o discurso. No caso especifico do

ensino, o ponto de partida seriam as hipdteses ja aceitas pelos estudantes ou o consenso
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resultante da técnica argumentativa. Assim, a verdade surgiria da negociacdo de significados.
No entanto, com relag@o ao logos do discurso e sua racionalidade, o orador podera lancar mao
do silogismo, que € racional, para atingir a verdade. Em suma, de acordo com Mazzotti, “se a
verdade é um consenso, € relevante compreender as razdes que as pessoas apresentam para

adotar este ou aquele argumento” (MAZZOTTI, 2005, p. 7).

Todos os estudos apresentados neste capitulo apresentam algumas das questdes tedricas que a
retérica também suscita. Tratam de questdes tedricas e metodoldgicas que ilustram a

complexidade dos estudos a respeito da comunicac¢io no Ensino.

As palavras constituem um meio de expressdo na comunicagdo. A linguagem € um modo
eficiente de persuadir. Como o professor utiliza a palavra e argumenta continuamente em sala
de aula consideramos-no um retorista por exceléncia. Desta maneira, consideramos necessario
voltarmos nossa atengdo ao modo como o professor enuncia seus argumentos em sala de aula.
Nossa proposta ndo pretende privilegiar a retérica em detrimento do conhecimento cientifico.

No entanto, consideramos-na essencial no trabalho pedagdgico.

O exame ao qual nos propusemos relaciona-se aos trés participantes de uma relacdo
argumentativa: o orador (professor/livro didatico) - ou ethos, o auditério (alunos) - ou pathos
e o discurso (livro didético) — ou logos, uma vez que essa € uma situacdo de negociacio de
significados (MAZZOTTI, 2005) em uma sala de aula diante de uma situagdo de
comunicagdo do conhecimento cientifico. Buscamos examinar como se dd o uso da palavra
durante a elocucdo pedagédgica sob o enfoque retérico do género epidictico. Procuramos
estudar o tipo de relacdo que as figuras de retdricas apresentam no repasse do conhecimento

cientifico presente no LD.
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4 O QUE FALAR QUER DIZER: analise dos argumentos didaticos em sala de aula e

das entrevistas

[...] o emprego de algumas figuras determinadas
explica pelas necessidades da argumentacdo
(PERELMAN e OLBRECHTS-TYTECA, 2005, p.
190).

Como enfatizamos no capitulo anterior, a andlise retdrica de algum discurso requer a relacio
entre o orador/escritor (ou ethos), o auditério/leitor (pathos) e o discurso (logos), uma vez que
o discurso em sala é uma situacdo de negociag¢do de significados. Em uma sala de aula, na
maioria das vezes, o professor/escritor é o orador; os alunos, o auditdrio e o discurso — oral ou
escrito -, 0 logos. Como estamos na situa¢do de comunicacdo de um conhecimento, temos que

perguntar: quais os meios com os quais o orador procura convencer/persuadir seu auditério?

Na situacdo de ensino o professor utiliza-se do livro didatico e de variadas técnicas para
prender a atencdo e facilitar a comunicacdo, procurando adequar o conhecimento cientifico
aos alunos. Os alunos, por sua vez, julgam o que lhes foi comunicado, procurando interagir
com o professor e com o conhecimento. Pode ser que ndo haja negociagdo de sentidos e o

conhecimento ndo seja aceito.

O papel de orador € rotativo numa situa¢do de argumentacio. Durante o desenvolvimento do
ato argumentativo hd uma inversdo de papéis de orador para ouvinte. Nesta situacdo, novos
argumentos s@o acrescentados ou discutidos. Nesse sentido, Perelman e Olbrechts-Tyteca
(2005, p.543) afirmam que “a amplitude do discurso depende também do nimero de oradores
que tomam parte do debate, de uma eventual distribuicdo de papéis (...) seja para repetir ou

desenvolver os argumentos e enunciados”.

Neste item do trabalho, analisamos a dinamica de aulas quando a professora expunha aos seus
alunos, via livro didético, as ligdes de nutricio. Como dissemos, exporemos o exame das

figuras de retdrica em trés aulas sobre a nutri¢do/fisiologia das plantas.



46

4. 1 CONSIDERACOES E ANALISE

4.1.1 O Livro de Ciéncias adotado para a 6° série

A tarefa de elaborar livros didaticos estd longe de ser fécil. Eles devem trazer aos alunos, que
estdo iniciando suas jornadas nas Ci€ncias, conhecimentos cientificos de modo mais palatavel.
E exatamente nesse ponto que os problemas com a linguagem ocorrem. Contencas (1999)
mostra que essa dificuldade reside em como os autores dos livros diddticos transportam as
figuras de retdrica, das teorias cientificas para o contexto dos livros didaticos. Nesse
movimento de levar os conhecimentos das Ciéncias para os manuais, as analogias podem se
tornar mais pobres, pois os autores de livros didaticos optam por entusiasmar seus leitores e
exageram nas metdforas, que Contencas (1999) denominou de exegéticas ou pedagogicas.
Tais metaforas substituem outras metaforas, préprias do discurso cientifico. Por exemplo,
descrevem “os virus sdo maquinas de guerra que atacam as bactérias” substituindo “os virus
apresentam uma membrana glicoproteica que interage com a membrana da bactéria;
conseguem, assim, inserir material genético na bactéria reproduzindo-se em seu interior”.

Como vemos, dois discursos podem ser elaborados para descrever uma mesma situagao.

Na escola, a dindmica da apresentacdo do conhecimento cientificamente elaborado aos alunos
¢ realizada principalmente com o uso de um instrumento pedagégico: o livro didatico; este é
um dos recursos utilizados, durante o trabalho, com o curriculo escolar. O livro, nesse caso,
apresenta diversos saberes e valores que regulam o trabalho pedagdgico, sua escolha e sua
adocdo. As questdes relacionadas a adog@o e ao uso do L.D. sdo apenas alguns dos aspectos

que despertam interesse a respeito do ensino e da educagdo bdsica.

Quanto ao livro didatico, adotado pela escola pesquisada, na disciplina de Ciéncias, temos o
livro da Colecio Ciéncias'" Vida e ambiente, 6* série, da autora Carmem Cecilia Bueno Valle
Machado, da Editora Posigraf (Positivo). Esse livro foi validado pelo Programa Nacional do

Livro didatico (PNLD) para o trié€nio 2005/2007.

'S ver consideracdes do MEC a respeito da colecdo. Disponivel em:
<http://www.tnde.gov.br/home/livro_didatico/pnld 2005_ciencias.pdf>. p. 18-26
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O processo de escolha do livro didatico, pelo professor, € feito de acordo com sua concepcao
do conhecimento. Se um professor acredita que € necessdria uma quantidade acentuada de

: ~ . : 16
informagdes a ser repassada aos alunos fard uma determinada escolha de autor de LD .

A composi¢dao de um livro, na maioria das vezes, ele traz, implicito, o desejo da editora em
atender determinado publico sem deixar de visar o lucro. Para publicar um L.D., as editoras e
0s autores preocupam-se com sua mensagem lingiiistica e com as imagens. Ambas refletem e

regulam as representacdes implicitas do saber acumulado e da prépria histéria da educagao.

Para Umberto Eco (1980, p.16-17), a cultura de producao do livro didatico esta inalterada ha
anos. Os diferentes livros apresentam um “‘enraizado conservadorismo”. Eco afirma, ainda,
que os L.D. enchem a cabeca dos jovens com “lugares comuns, com coisas chas, com atitudes
ndo criticas”. Além desse aspecto, menciona a “canonizacdo” de textos e frases que parecem
ter “passagens obrigatdrias” na produgdo pedagdgica, vinculando as publicacdes dos livros,
com vistas ao mercado. Para Eco (1980, p.17), os autores de livros compilam dados “para
corresponder a demanda de um mercado prospero”’. Como vemos, hd ainda, atualidade na
afirmacdo de Umberto Eco a respeito do uso do L.D., no Ensino das Ciéncias, bem como em

outras areas.

Os comentdrios a respeito do conhecimento cientificos presente no L.D., em sua maioria,
estdo associados as imagens. H4 uma conexdo entre o texto e a imagem. O texto apresenta,
verbalmente, as descricdes e informagdes objetivas, enquanto a imagem procura explicar de
maneira simbdlica, algum aspecto presente no texto (JOLY, 1996). Vamos descrever aqui

alguns aspectos do livro adotado na escola/sala examinada.

O livro analisado (ilustracdo ao lado) € atraente pelas cores que utiliza. A
capa descreve alguns seres vivos destacando a capivara, um animal tipico
da fauna brasileira. Sua ilustragdo representa o movimento do voo da ave
antecipando a presenca da vida: a biosfera, tema que serd desenvolvido

durante o ano letivo. Trata-se de uma metafora muito atraente: o voo da

vida que representa a biosfera. E a metafora da vida e do movimento que

S Ver pesquisa UNESCO 2002
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vivifica. A imagem da capa busca “falar” ao professor e ao aluno, do prazer como persuasaio,

em busca de uma natureza acessivel (presente em sala de aula com o recurso do livro).

A imagem da capa apresenta um enquadramento amplo, tomando toda a pagina. Tal ilustracio
representa a possibilidade da existéncia de um ambiente extenso no qual estd inserida a
capivara como tema principal. As diferentes partes que compdem a ilustragdo representam o
todo do ambiente ou da biosfera terrestre. O animal (parte) é o ser vivo que representa os

demais seres (todo) do ambiente — representa a metonimia.

De maneira geral, a ilustracdo fotogrifica do livro apresenta resolugdo de boa qualidade, o
que desperta a atencdo do leitor. As ilustragdes sdo essencialmente representadas por
fotografias, com pouca quantidade de desenhos. O sentido da imagem visual faz um apelo a
realidade. Por meio dessas imagens/ilustracdes, vemos a presenca da metafora da realidade.
Tal relagdo € apresentada nas argiiicdes dos alunos (no questiondrio) e da professora (na

entrevista) quando, por exemplo, dizem ser real as reproducdes expostas no livro.

O principal apelo do L.D. analisado recai sobre as imagens ou ilustragdes fotograficas; as
imagens estdo associadas a mensagem lingiiistica. A mensagem visual manifesta a utilizagio

de recursos lingiiisticos ou retéricos como, por exemplo, a figura metonimia.

Como afirma Joly (1996), a imagem atinge os sentidos humanos, mobiliza e facilita
compreensdes, abrevia as explica¢Oes, auxilia na apreensdo de sentidos e significados. A
imagem no LD € um recurso proposto pela autora e pouco explorado pela professora. Quanto
mais se v€ imagens, mais se corre o risco de ser enganado, manipulado, afirma Joly (1996).
As imagens ou ilustragdes deveriam auxiliar o aluno no sentido de mobilizar sua atencdo em

dire¢do a comunicag@o do professor.

Nas ilustragdes das licdes presentes no livro € freqiiente o uso de imagens focadas de maneira
fragmentada, a fim de representar todos os seres. Na li¢do analisada, ndo encontramos uma
imagem que tenha sido considerada em diferentes argumentacdes textuais. No entanto, nem

todas as descricdes textuais apresentam uma ilustracao.

Ha outro aspecto a ser considerado, o da publicidade. A empresa inovou e ofereceu, no

momento da escolha, aos professores, um livro editado em papel revista. A apresentacdo de
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sua imagem ampliou o interesse dos professores. No momento da escolha (em reunido
especifica para este fim, & qual estivemos presentes) muitos professores consideraram

“importante” o simbolo da empresa “positivo” destacada na capa.

Com relagdo a apresentacao dos titulos e subtitulos, eles sdo grandes em um tom azul neutro.
A mensagem do conhecimento cientifico veiculado apresenta os seguintes aspectos quanto a
tipografia das palavras: Os tipos sdo grandes e na cor preta; estdo representados
principalmente na fonte arial; h4 um considerdvel espacamento entre as linhas e os textos

(JOLY, 1996, p. 110).

Os caracteres e as fontes dos textos apresentam um tamanho grande, tomando boa parte da
pagina. O restante do espaco € ocupado por imagens fotogréficas coloridas, representando

alguns espécimes em seu ambiente.

A aparéncia geral de um livro bonito devido a quantidade grafica das ilustracdes coloridas que
apresenta, sugere que esse ¢ melhor que os outros. Fato que representa uma estratégia de
venda da editora. Para o professor, o sentido dessa beleza, acrescenta qualidade ao livro e
parece permitir uma inovacgdo no Ensino das escolas publicas ou ainda, possibilita um maior

interesse dos alunos as aulas que serdo trabalhadas com esse recurso, pois reifica a realidade.

A significacdo e a mensagem das imagens presentes no L.D. estdo ligadas a propria natureza.
A acepg¢do da imagem visual faz um apelo a realidade, como verificamos nas trés aulas. Os
dois atores sociais — professora e alunos — indicam as imagens como objetos reais na aula.

Nesse caso, a imagem do livro é real. Nao € exatamente a planta, porém ela é real.

Quando a professora diz: “Observem aqui este caule” refere-se ao livro com suas ilustragdes
indicando que, no momento da escolha, a preferéncia € por um livro com inimeras
ilustracdes; no entanto, esquece-se da planta. Isso faz com que o professor e os alunos durante
as aulas de ciéncias fiquem cativos do livro didatico. A expressdo da professora indica a
metonimia por designar um objeto (ilustracdo do livro) pelo nome do outro (caule) que tem
com ele um vinculo. Nessa situacdo hd numa relagdo logica constante entre a ilustragio

presente no livro e a coisa - caule.
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As partes da organizacdo estrutural dos conhecimentos das Cié€ncias irdo compor o todo de
sua classificacdo. A sinédoque ou generalizacdo das comunicagdes cientificas ird, por sua vez,
constituir o todo do livro; isto é, o livro didatico traz um modelo geral de nutricdo das plantas
e ndo propde ao docente ou ao aluno conhecer os processos bioldgicos de outra forma

(poderia ser a experimental, por exemplo).

Nos textos das licdes ha idéia implicita € a de que conhecer é definir. Para a autora explicar as
estruturas do caule e algumas de suas caracteristicas na forma de defini¢do ja é o suficiente

para o aluno aprender certas nocdes a respeito dos diferentes caules.

Quanto a linguagem, ela é de fundamental importancia para a apresentacdo das Ciéncias.
Anteriormente, a referéncia dos argumentos do conhecimento cientifico presente no livro, ha
que se considerar o parecer de Foucault, a respeito das Ciéncias naturais; ou sobre as plantas.
Foucault (1985, p.146) tece suas consideracdes com referéncia as propostas de Lineu. E
possivel falar da planta e apresentd-la na forma de discurso. Para descrever um ser vivo,
limita-se e filtra-se o que se observa, mesmo que se desenvolva a linguagem de maneira

linear.

Quanto a descricdo da estrutura de uma planta, Foucault (1985, p. X), afirma que “as formas e
as disposi¢des devem ser descritas por outros procedimentos: quer pela identificagdo a formas
Geométricas, quer por analogias que devem ser todas elas, ‘da maior evidéncia’”. Essa
consideracdo de Foucault é uma referéncia a importancia do recurso das figuras na

organizag¢do e no auxilio das descrigdes morfoldgicas dos seres nas Ciéncias Bioldgicas.

Foucault apresenta a seguinte consideragdo a respeito das descrigdes propostas por Lineu a

respeito de uma planta:

“(...) a ordem da descri¢do, sua reparticdo em paragrafos e até seus modulos tipograficos
[deveriam reproduzir] a figura da prépria planta. (...) O texto, nas suas varidveis de forma,
de disposicio e de quantidade, tivesse uma estrutura vegetal. ‘E belo seguir a natureza:
passar da Raiz aos Caules, aos Peciolos, as Folhas, aos Pedinculos, as Flores.” Era preciso
que se separasse a descricdo em tantas alineas quantas sio as partes de uma planta, que se
imprimisse em caracteres maiisculos o que concerne as partes principais, em minusculos,
a andlise das ‘partes das partes’. Acrescentar-se-ia o que se conhece ainda da planta a
maneira de um desenhista que contempla seu esboco por jogos de sombra e de luz: ‘o
bosquejo conterd exatamente toda a histéria da planta, assim como seus nomes, sua
estrutura, seu conjunto exterior, sua natureza, seu uso’. Transposta na linguagem, a planta
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vem nela gravar-se e, sob os olhos do leitor, recompde sua pura forma. O livro torna-se o
herbario das estruturas (...)” (FOUCAULT, 1985, p. 149).

Com base nos pressupostos acima, podemos destacar que as informagdes textuais, ou
disposi¢do dos argumentos do conhecimento cientifico, presentes na ligdo do livro analisado,
sdo restritas as definicdes e conceitos sobre o caule. O livro apresenta os conhecimentos
tedricos bdsicos sobre a nutrigdo das plantas em um estilo de informagdo que caracteriza um
modelo conceitual cujo movimento é realizado no plano das proposicdes mais gerais. Isso
impede que os alunos comparem ou relacionem as licdes estudadas ao ecossistema ou aos

impactos ambientais.

De acordo com as consideracdes de Mazzotti (2005, p. 4) o livro didatico pode ser entendido
em dois sentidos. Primeiramente, se representa o actimulo ordenado de saberes do
conhecimento acumulado historicamente de maneira organizada segundo uma ‘“certa ordem
de exposicdo” representa a metonimia. Analisando de outro modo o livro didético passa a ser
a “metafora do percurso escolar” quando se entende que a Ciéncia oferece procedimentos para
se obter conhecimentos; como o livro diddtico e a Ciéncia, nesse caso, representam entes

diferentes a comunicagéo do livro passa a ser considerado a metafora da Ciéncia.

Quanto a comunica¢do dos argumentos presentes no livro diddtico analisado verificamos que
esses assumem um papel de onisciéncia, ou seja, o ethos do livro sabe tudo o que o aluno
precisa aprender. Esse modo de comunicar caracteriza a onipoténcia do orador/autor, no
momento em que transmite o conhecimento ou o logos. Cabe ao professor e ao aluno
seguirem suas informagdes ja que ndo ampliam as possibilidades de participagdo. Um
exemplo desse modo de apresentagcdo do argumento cientifico foi representado na pagina 293:
“Tubérculo: caule que acumula substdancias nutritivas, como o amido”. Segue-se a esse
pardgrafo, um novo pardgrafo com o seguinte complemento: “Na batata-inglesa (batata-
comum), podemos observar facilmente a presenca dos botbes vegetativos (gemas), que
caracterizam um caule.” A autora simplifica essa informacdo, uma vez que existem
tubérculos diferentes e tubérculos que acumulam diversos tipos de nutrientes e nao
exclusivamente o amido. Por outro lado, é taxativa e onipotente a informacdo de que a

presenca de “botdes vegetativos” define a batata-inglesa como caule (VALLE, 2004, p. 293).
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O ethos do discurso do L.D. € limitado e limitante. Considera que o auditdrio ndo necessita de
muita argumentacdo para ser convencido. O argumento, em si, € considerado como “todo
poderoso”, ndo hia meios para refutd-lo. A autora deixa para o professor, o trabalho de

aprofundamento do discurso retdrico, ou seja, da comunicagao didatica.

O aluno ouve a frase apresentada anteriormente e poderd se perguntar: o que quer dizer
acumular? O que sdo e quais sdo as substancias nutritivas? O que significa amido? Por que
uma batata-inglesa possui botdes vegetativos? O estilo argumentativo simples, que visa
apenas informar aos leitores, permite a presenga de saltos entre as informacdes e pode

comprometer a eficicia da retdrica.

Na ilustracdo da estrutura do caule, os botdes vegetativos s@o identificados unicamente como
gemas. Na frase: “Na batata-inglesa (batata-comum), podemos observar facilmente a
presenca dos botdes vegetativos (gemas), que caracterizam um caule.” O logos apresentado
pela autora do L.D. permite a presenca de uma figura de comparacdo: “botdes vegetativos
(gemas)”. Com esse argumento de enquadramento do real, o professor podera fazer alusdo ao
que ja foi apresentado. Essa figura permite que o professor ou os alunos amplie a presencga
mental, atribuindo sentido e significado com uma imagem que possibilitard a ades@o ao

conhecimento do L.D. (VALLE, 2004, p. 293).

A figura de retdrica que mais aparece na licdo, que analisamos, € a sinédoque, talvez, porque
esta figura signifique a chegada a uma proposicdo universal, a generalizacio. Como por
exemplo, a mesma frase tratada anteriormente: “Tubérculo: caule que acumula substincias
nutritivas, como o amido.” tubérculo é “o amido”’; esse termo substituirad todo e qualquer tipo
de substincia nutritiva armazenada por um caule do tipo tubérculo. Outros exemplos de
sinédoque presentes na licdo do L.D. sdo: “O caule € a estrutura responsavel pela sustentacio
das folhas, frutos e flores.”, “O caule apresenta as seguintes regides [...]”, “Haste é um tipo de

caule fino [...]” que representa o caule como todos os outros (VALLE, 2004, p. 289-293).

Percebe-se a auséncia de exemplificacdes que relacionam os conhecimentos cientificos com a
vida cotidiana. Esse estilo argumentativo pode suprimir as inquietacdes e os questionamentos
dos alunos devido a pouca quantidade de informagd@o. As divisdes e subdivisdes do saber,

organizado paradigmaticamente nos livros diddticos permitem que ocorram saltos nos
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conhecimentos. Esse fato pode conduzir o aluno a uma leitura superficial das defini¢des,

prejudicando a produgdo de sentido.

Por outro lado, hda um momento da licdo analisada, em que a autora propde uma interagio
com os alunos, ocorre na pagina 284: “o limoeiro é um bom exemplo de planta com espinho,
mas vocé certamente pode dar outros exemplos, anotando no seu caderno”. Nesse momento,
verificamos uma sutil amostra de interacdo da argumentacdo da autora com o pathos da

platéia/alunos (VALLE, 2004, p. 284).

Outro momento em que o aluno relaciona-se diretamente com o logos, presente no livro
didético, s@o as listas de exercicios ou as atividades propostas. No caso especifico da licdo
analisada, elas ndo estdo presentes, porém se localizam distantes da licao trabalhada, muito ao
final da unidade. Assim, o relacionamento direto entre o logos e o pathos fica ao encargo do
professor em propor atividades e possibilidades diferenciadas de interagdio com o

conhecimento cientifico.

4.1.2 As aulas e a dinamica retdrica entre professor, alunos e livro didatico.

Nos dias 19, 20 e 21 de setembro de 2005, acompanhamos as aulas sobre nutri¢do das plantas,
apresentado na licdo Caule do livro da 6* série da Colecdo Ciéncias Vida e Ambiente (2004, p.

289-294). Essa li¢ao expde a estrutura e funcionamento do caule.

As trés aulas foram gravadas. Neste item apresentamos partes de sua transcri¢do para
descrever nosso exame da figuras de retdrica, nas argumentagdes da professora, acerca da
estrutura e funcionamento da nutri¢do das plantas. Para indicar o momento da intervencéo da
professora, convencionou-se representar com a letra P sua fala, e com a letra A, as falas dos
alunos. Como em alguns momentos vdrios alunos falavam juntos, convencionou-se a
representacdo da fala pela letra A, acrescida de nimeros que indicam a quantidade de alunos
envolvidos nesse instante. Por exemplo, A1, A2; que indicam a interag@o de dois alunos com

a professora nesse momento.
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Cada interferéncia, tanto da professora quanto dos alunos, receberd uma indicacdo numérica
iniciando com o nimero 1(um), no momento da introdu¢do do tema e segue nesta seqiiéncia,
aula ap6s aula, até o momento em que a professora considerou terminado o trabalho com esse
tema, ou seja, até a interferéncia de nimero 333 (trezentos e trinta e trés). Essa numeragio

diferencia cada um dos argumentos apresentados pela professora e/ou pelos alunos.

A exposicdo da professora, nas trés aulas, segue a apresentagdo dos argumentos do livro
didético sobre a nutricdo das plantas. Trata-se de uma situagdo de ensino em que estamos
observando a negocia¢@o de significados, ou seja, como se dd o ensino da nutri¢do de uma

planta, ou melhor, das plantas em geral.

Na exposicio da professora, vamos encontrar dois géneros de discurso: o demonstrativo e o
epidictico. O demonstrativo € préprio da pedagogia, isto é, proprio da situacdo de ensinar. A
professora precisa conduzir seus alunos ao modelo de nutrigdo da planta e, para isso, ela
estabelece como percurso de sua reconstrucio conceitual o processo analégico. E por isso que
a professora faz muitas perguntas; ela ja sabe as respostas certas, mas precisa conduzir seus
alunos ao modelo de nutricdo. Ndo pde em ddvida esse modelo, pois a professora precisa
conduzir os alunos a ele. A professora utiliza, nesse caminho de reconstrucdo conceitual, o
recurso da sinédoque, uma vez que precisa extrair dos diversos exemplos de caule, um
significado comum, que € o de mostrar a nutricdo pelos vasos lenhosos e liberianos. Nédo
parece ser uma tarefa facil, pois enquanto a professora fica centrada, na busca da
generalizacdo, seus alunos buscam os aspectos singulares dos caules. Os alunos primam,
assim, pelas metonimias, ou seja, comparam espécies diferentes por aspectos familiares ou
similares e fica insistindo com a professora, que tenta seguir o livro didatico, que apesar de
mostrar muitas imagens de espécies de plantas, prima pela sintese (sinédoque). Nesse
caminho nada fécil, a professora recorre as imagens (e seus alunos também) como objetos
naturais € ndo como representagdes do real, para dai, extrair uma possivel sintese da

diversidade de espécies de plantas.

4.1.2.1 A primeira aula na 6" série: introdu¢o ao estudo do caule (19/09/05)

Dia 19 de setembro de 2005. Soa o sinal do inicio da terceira aula. Durante a troca de

professores percebe-se uma agitacdo tipica no corredor da escola. A professora de Ciéncias
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dirige-se até a sala da 6°B, turma que foi observada. Entra, faz a correc@o de alguns exercicios
da aula anterior sobre a raiz. Transcorridos alguns minutos do inicio da aula a professora

anuncia que comecara um novo tema, ainda nesta aula. Pede aos alunos que peguem o livro.

A professora concordou em deixar, sobre sua mesa, o gravador ligado durante as aulas para
controlar os momentos de ligar ou desligar o aparelho. Vale destacar que na transcri¢do das
aulas gravadas, parece ocorrer um discurso linear. No entanto, quando ouvimos a aula em
dudio, podemos perceber nitidamente a turbuléncia no contexto da sala. Aula alguns alunos
ainda conversavam quando a professora ligou o gravador e iniciou a aula; caracterizando um

barulho tipico de sala de aula.

Entao agora, nés vamos
comecar a ver o caule.
O caule € a regido

A raiz, vocés ja \

aprenderam que ela

intermediaria serve para absorver a
entre a raiz e as folhas. __ agua e os sais minerais
/\ | do solo. Essa dgua e sais

minerais, elas sio
chamadas de seiva
bruta.

/

Professora
pode 'anotd’
isso?

Ela é chamada de
seiva bruta porque é
retirada (...)

[lustragdes: Diogo Emilio Alves
(1* aula. Seqiiéncias: 1 até 4)

- 1-P - Entido agora, né6s vamos comecar a ver o caule. O caule é a
regiao intermediaria entre a raiz e as folhas.

No inicio de seu trabalho com o tema caule, bem como em diferentes momentos das trés aulas
analisadas, a professora utiliza o vocdbulo: “entdo". Esse recurso figurativo representa a
anafora. E um recurso ttil para chamar a atencio dos alunos, sinalizando a apresentacdo de

novos argumentos a respeito do tema. Ao iniciar uma frase com “Entdo agora...” a professora
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desperta a aten¢do de quem ouve, estimulando-o ao discurso. Essa anédfora pronunciada pela
professora desperta o pathos do auditério para a recepcdo dos argumentos no contexto

didatico.

A professora recorre aos argumentos do livro diddtico para iniciar a apresentacdo dos
conhecimentos sobre a nutri¢do de uma planta. Para dar dnimo a apresentacdo/ “mostra¢do” —
como diria Mazzotti — desses conhecimentos, uma vez ou outra, a professora realiza uma
manobra discursiva que visa motivar o aluno. A anifora é um recurso figurativo que permite a

manutengdo ou o retorno discursivo nessa manobra.

A primeira elocugdo da aula apresenta uma premissa estabelecida pelo conhecimento
historicamente acumulado. Constitui, portanto, um argumento do Ensino de Ciéncias com
relacdo a nutricdo e fisiologia do caule. A professora inicia sua retérica com um pressuposto
aceito por seu auditério (ou por todos os auditrios) para construir sua argumentacio
pedagdgica. O discurso da professora parece vir do género demonstrativo, ou seja, um modo
de proceder em que a professora faz a exposicdo dos argumentos dos livros utilizado nas salas
de aula. No entanto, como o logos predomina entre o ethos e o pathos o estilo da professora é
o imperativo. Ou seja, o estilo imperativo € o que utiliza o vocativo, os verbos no imperativo
como recurso retérico para chamar a atencdo do auditério. A professora utiliza-se dos
vocativos e do imperativo: “Ougam”, “leiam”, “vejam”, “olhem aqui”, “abram o livro nesta

pagina”. Mas, este estilo existe porque a professora opta pelo discurso do livro.

A garantia de que o estudo do caule € um pressuposto aceito pelos ouvintes vem da
concep¢do presente implicitamente no livro diddtico como uma espécie de proposicdo
universal. Esse recurso serve, portanto, como um modelo de estrutura para a compreensao da

fisiologia e nutri¢do das plantas.

Nesse percurso do livro, a sinédoque, figura que consiste em designar uma coisa por outra que
tenha com ela uma relagio, aparece em abundéncia no segmento do livro estudado. E uma
figura de sentido comum nos livros didaticos. Nesse caso, temos no livro o vocdbulo caule ou
a ilustracdo para designar os tipos de caule de todas as plantas. A professora mantém esse
recurso em sua aula. Nesse percurso, utiliza a sinédoque, para explicitar o caule das plantas

como se todas apresentassem uma estrutura homogénea.
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Na frase com a qual a professora inicia sua aula: “comecar a ver o caule”, a palavra ver
representa a metdfora do conhecimento ou do aprendizado. A forma de expressdo é uma

metafora relacionada ao ensino e aprendizagem de suas estruturas e fungdes.

No inicio dessa aula verificamos outro recurso retdrico, o oximoro. Figura que representa uma
contradi¢do em leitura imediata. Consiste em associar dois termos incompativeis como “sol
negro”, por exemplo. Podemos verificar sua presenca na expressio: seiva bruta localizada na

seqiiéncia abaixo:

- 2-P — (...) Essa agua e sais minerais, elas sio chamadas de seiva bruta.

Aos poucos essa expressao foi incorporada nos argumentos do L.D. e pelos professores em
suas aulas. Muitos termos especificos da linguagem das Ciéncias sofrem uma adaptagcdo na
passagem de uma linguagem cientifica formal para o piblico (CONTENCAS, 1999). Nesse
caso, para reproduzir os argumentos do livro didatico, a professora utiliza um oximoro cujo
paradoxo € evidente: “seiva bruta”. A principio, associa dois termos que parecem incoerentes.

Como a seiva pode ser bruta?

A auséncia de uma explicagdo especifica a respeito de cada termo, que compde a figura e sua
relacdo com a nutricdo da planta, leva o aluno a uma confusdo. O recurso da analogia para
explicitar o significado de cada termo poderia facilitar a producdo de sentido e o

entendimento de tal contradig@o.

Na tentativa de explicar a funcdo do caule, de condugido da seiva, a professora apresenta

argumentos como:

- 3-P - Ela é chamada de seiva bruta porque é retirada (...)

- 4-A - Professora pode ‘anota’ isso?

- 5-P- (...) ela é retirada do solo; é pela agua que os sais minerais sao
absorvidos - pelas raizes e sao levados para a planta. E, quem que
transporta essa agua e sais minerais até as folhas?

As palavras: retirada localizada nas seqii€ncias (3-P e 5-P); levados, transporta localizada em
(5-P); sobe (20-P); transportar (25-P); manda (29-P); desce, leva, trazem (31-P) sdo
exemplos de expressdes que representam a metdfora pedagdgica do transporte. O uso de tal

recurso pressupde a existéncia de movimento da seiva de um local para outro. Essa maneira
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de expressdo representa a adequagdo dos argumentos, na divulgacdo dos conhecimentos das
Ciéncias; estdo consolidados como argumentos didaticos utilizados pelos livros de Ciéncias

para facilitar aos alunos a produgio de sentido.

A seiva bruta chegard até as folhas e passard por transformagdes. Dizer, entdo, que ela “é
retirada” ou “é levada”, representa um pensamento da metdfora do canal pela qual a seiva
seria deslocada. Neste caso, existe a analogia a um canal para encaminhar e conduzir a seiva.
E preciso que os alunos desenvolvam uma imagem a esse respeito e produzam o sentido de
movimento da seiva. Ao aluno/ouvinte cabe a tarefa de produzir as significagdes adequadas a
metafora e entender o seu significado. De acordo com Perelman e Olbrechts-Tyteca (2005, p.

195), as figuras aumentam a presenca ou realizam a comunhao com o auditério.

Quando a professora diz (em 5-P) que a 4gua e os sais minerais sio levados para “a planta”,
usa o recurso da metonimia, figura que apresenta uma relacdo logica, constante entre dois

seres. A professora relacionou a planta (o todo) com as folhas (as partes).

A falta de explicagdo por parte da professora a respeito do oximoro “seiva bruta” provocou
davidas no aluno. Nas seqii€ncias compreendidas entre 11-P e 14-P o aluno ndo compreende
quando a professora faz o questionamento. O ato de explicar ou ensinar (docere) requer o uso
de figuras na narracdo, de modo que o discurso se apresente funcional a persuasdo. Os
argumentos e as figuras precisam ser apresentados de maneira clara e a servico do sentido
(REBOUL, 2004, p. 61). Como o aluno nd@o entendeu o significado desses termos de que

maneira podera desenvolver um sentido de “acontecimento’” nesse processo? Observe:

- 11-P - Essa seiva bruta chega la nas folhas. O qué que acontece com
ela?

-12-A [...]ficala[...].

- 13-P - Fica la pra qué?

- 14-A - Ela morre.

Se o aluno ndo compreendeu o oximoro, ndo conseguird responder ao questionamento de
maneira satisfatoria. A linguagem € a ferramenta interpretativa para situagdes novas nas aulas
de Ciéncias. Para Sutton (2003) “falar, observar e escrever sdo tdo importantes quanto
manipular objetos experimentais”. Para que o aluno possa se apropriar de novos

conhecimentos e novas expressdes da linguagem do Ensino das Ciéncias, ele deve se
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concentrar em novos termos, porém, o professor precisa oferecer um sentido a esta expressiao

e ndo simplesmente exigir a correta prontncia e escrita, sem a devida compreensao.

Por outro lado, observe a analogia utilizada espontaneamente pelo aluno ao responder ao

questionamento da professora:

- 15-P - Pra qué que a planta vai precisar dessa agua e sais minerais?

- 16-A1- # (varios comentarios, confusdo, ruidos) [...] Pra comer.

- 17-A2 - Pra produzir seus alimentos!

- 18-P - Para transformar essa seiva bruta em glicose que € o seu
alimento. (...).

Mesmo que o barulho represente a pouca adesdo aos argumentos proferidos e encaminhados
pela professora, um dos alunos se anima e diz que a planta precisa de dgua e sais “prd comer”
(16-A). Possivelmente, o aluno relacionou o processo de nutricdo da planta com o alimento
ingerido por ele mesmo. A sugestdo de resposta deste aluno possibilitou ao outro apresentar
um argumento mais condizente com os termos cientificos. Ou seja, a expressao: “prd comer”
(de 16-Al) foi imediatamente substituida por “alimentos” (de 17-A2). Dessa maneira,
verificamos a importincia das figuras na producdo de sentido. Com relacdo a elocucdo 16-A —
a conversa de alguns alunos — podemos nos reportar a proposicdo de Perelman e Olbrechts-
Tyteca (2005) a respeito de que ouvir um discurso € mostrar-se disposto a aceitar os
argumentos que estdo sendo apresentados. Nesse caso, o pathos da maioria dos alunos
apresenta-se, ainda, pouco disposto a aceitar os argumentos da aula. De acordo com os

pensadores acima “ndo basta falar ou escrever, cumpre ainda ser ouvido, ser lido”

(PERELMAN e OLBRECHTS-TYTECA 2005, p.19).

A respeito da condugdo da seiva, verificamos que a professora apresenta as informagdes de
maneira conclusiva. Essa argumentaco € originada do argumento de autoridade, resultante de
uma competéncia cientifica anterior, que legitimou a organizagdo presente no L.D. O item a
respeito da conducdo de seivas estd contemplado na licdo das folhas. Ao mesmo tempo em
que a professora revisa as informagdes sobre a raiz, faz uma alus@o ao que serd estudado nas

préximas paginas sem, no entanto, comentar o fato.

A professora confirma o argumento do aluno e, com isso, encaminha outra pergunta para
apresentar uma premissa sobre a nutricdo: a seiva bruta se transforma em glicose (18-P). A

professora que é o emissor do logos apresenta os seus argumentos em frases restritas. Ela
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procura conseguir a interagdo com o pathos dos alunos, testando o canal de recepgdo pelas

constantes perguntas. Observemos:

- 18-P - Para transformar essa seiva bruta em glicose que € o seu
alimento. Como chama esse processo que acontece com a planta?

- 19-A - Virios alunos juntos: Fotossintese.

- 20-P - Fotossintese. Entao, a seiva bruta, ela e (...) sobe pelo caule, vai
nas folhas onde ela se transforma no alimento da planta, que se
chama como?

- 21-A - Clorofila.... Fotossintese...

- 22-P - O alimento da planta?

- 23-A- (vérios alunos a0 mesmo tempo) Glicose, glicose.

- 24-A - Nao, mas eu tava falando glicose...

Em seu estilo de elocugdo, a professora utiliza as palavras apropriadas para sua narracdo
(docere). Essas palavras, por sua vez, sdo as representacdes do discurso e argumentos do livro

didatico.

Ao orador/professor interessard o controle do que estd apresentando ao seu auditdrio, ou seja,
daqueles que o escutam, especialmente ao modo como lhe respondem, levando-os a agirem
conforme seu plano, que € o plano do livro que utiliza. Mesmo que a tarefa do professor nao
seja facil devido aos constantes questionamentos direcionados aos alunos é a maneira eximia

encontrada pela professora para assegurar seu desempenho argumentativo.

O discurso da professora tem fim pedagdgico; mesmo sem conhecer as técnicas relacionadas a
retrica a professora apresenta um estilo, pois ela estd comunicando-se com os alunos e o
livro. Ela faz o que acredita ser ideal para a situacdo em que se encontra. Como nesta situacao
hd a presenga do livro, o que se lhe apresenta mais concretamente é a reproducdo dos

argumentos das licdes deste livro didatico. Mas, para isso emprega o estilo imperativo.

O auditdério mantém a ordem dos argumentos (do livro e da professora), o que ndo quer dizer
que uma comunicacdo entre eles tenha ocorrido. O termo cientifico, fotossintese, foi
estabelecido como conhecimento para a grande maioria dos alunos. Em 19-A e 20-P a
professora utiliza como recurso, a repeticdo, para permitir a manutencio da ordem discursiva
e até mesmo para produzir a amplificacdo do ethos do aluno frente & argumentagdo. Segundo

Reboul (2004), o orador conduz o auditério em etapas, que escolheu até o objetivo proposto.
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Ainda, em 20-P, a professora utiliza a palavra “transforma”, oriunda dos argumentos
didéticos. Essa palavra representa a metdfora da conversdo ou da mudanca. Assim, a seiva

bruta mudard; ou seja, serd convertida nas folhas, em alimento para toda a planta.

Na elocugdo 21-A, percebemos a tentativa do aluno em se adaptar ao conhecimento e a
linguagem cientifica. A imagem que ele possui a respeito do conhecimento nio condiz com a

expressao cientifica estabelecida: glicose.

Para que o discurso pedagdgico da Ciéncia, no ensino formal, ndo caia na ingenuidade, deve
“recorrer a uma linguagem ndo cientifica para permitir a compreensio dos alunos”, relegando
ao ensino superior o discurso cientifico em “‘estado puro’” (CONTENCAS, 1999, p. 91).
Compete ao ensino formal, aproximar o entendimento dos alunos em direcdo a compreensiao
do processo de condugdo da seiva/nutricdo da planta, mais do que simplesmente apresentar os

termos proprios a ele relacionados. A professora continua:

-25-P-E um acicar chamado de glicose. A partir do momento que a
agua e os sais minerais, que eram seiva bruta, sdo transformados
em glicose, muda o nome. Passa a se chamar seiva elaborada.
Entio o alimento da planta, a seiva elaborada, é a glicose. Ai, o
caule tem vasinhos que vao transportar essa seiva elaborada que
é o alimento. A raiz precisa de alimento?

- 26-A - Precisa.

A professora consegue, sem se deter em exemplos outros (sem desvios ou digressoes)
confirmar aos alunos, o processo de nutri¢do de uma planta. Repetindo o caminho do livro, a
professora formula outra pergunta para manter a seqiiéncia dos argumentos dos livros.
Podemos dizer que esse caminho € a metdfora da condugdo do aluno ao livro pelas maos da

professora.

Em sua elocugdo, a professora procura apresentar, de maneira generalizada, o aspecto de
condugdo de seiva por meio do caule. Sua comunicacio que leva a proposi¢do universal de

conducdo da seiva, a qual representa a linguagem figurada da sinédoque.

O estilo argumentativo da professora conduz a retdrica imperativa. Em todo seu discurso
retérico hd um cuidado eximio de questionamentos que conduzem os alunos. O aluno estd

sempre sujeito a um novo questionar; dessa maneira a professora, que ja sabe as respostas do
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que questiona conduz os alunos a seu modelo imperativo de aula. Ela sabe o trajeto percorrido
pelo livro e conduz seus alunos (metdfora) a seus argumentos de onipoténcia. Ndo sdo
questionamentos que despertem a criticidade do auditério ou a debates e discussdo dos

argumentos apresentados.

Utilizando-se de um argumento de enquadramento e da dedugdo simples, a professora conduz
o aluno a concluir que, além da raiz receber a seiva e precisar de alimentos, as demais

estruturas também deles necessitam.

- 27-P - Entio ela vai receber a seiva elaborada. As folhas também,
os galhos, os frutos, a [...]

- 28-A - Mas como assim? [...] A raiz, ela pega a dgua e sais minerais e
joga la pra cima. La em cima eles fazem a fotossintese e manda pra
baixo de novo?

Com a resposta (28-A), verificamos que o aluno procura expressar sua adesdo. O
aluno/auditério refaz os argumentos (e o caminho) e conclui, faz uma descoberta — funcéo
heuristica da retdrica, segundo Reboul (2004) — e pergunta a professora se esta descoberta é
correta. Adapta seu raciocinio a metdfora do canal ou do trajeto percorrido pela seiva “pega a
dgua”, e “joga 14 pra cima”. Assim, o aluno reenquadra os argumentos a respeito da nutricio

da planta.

Essa conduta mostra o resultado que o ethos do orador gerou no pathos do auditério; mesmo
que a representacdo seja de um unico aluno. Perelman diz que o uso de analogias e metaforas

em retdrica € primordial (PERELMAN, 2004, p.83).

O desenvolvimento dessa aula enfoca os aspectos da nutricdo da planta, cujas nogdes gerais
estdo implicitas na licdo. A professora procurou, do seu modo, apresentar seu esquema
argumentativo da nutricdo vegetal — sem utilizar o livro neste momento. O aluno, que dialoga
com a professora, procura expressar as particularidades (metonimia) de sua compreensdo a
respeito da nutrigdo. Ele busca a compreensdo do processo bioldgico a fim de reproduzir

mentalmente, as no¢des e os aspectos considerados na argumentacdo da professora.

Em seguida, observamos que, metaforicamente, a professora descreve o processo de

circulagdo da seiva pelos vasos nos dois sentidos:
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- 31-P - [...] e desce [...] Entao, o caule tem: vasinhos que leva a seiva
bruta, e vasinhos que trazem a seiva elaborada, ta. (apresenta uma
ilustracdo esquemadtica de arvore no quadro-de-giz. Esta ilustracdo
apresenta setas ascendentes e descendentes que representam o
caminho da seiva bruta e da seiva elaborada).

- 32-A - Professora? ‘corta’ [sic]... o ‘sora’ [sic], e se ‘cortd’ [sic] um
pedaco da arvore? (a professora ndo ouviu a pergunta)

A elocugdo da professora apresenta argumentos redutores, uma vez que faltam exemplos
desse mecanismo. A pergunta do aluno (32-A) ilustra a necessidade de ampliar o argumento.
Essa pergunta do auditério romperia a seqiiéncia do plano de argumentos da professora.
Assim, o aluno introduz uma questdo que, se debatida, poderia levar a exemplos sobre a
condugdo da seiva na planta. O aluno necessita das particularidades (metonimia) para a
compreensdo da fisiologia e nutri¢cdo. A professora generalizou sua informacio de acordo com
0 modelo proposto pelo livro. O aluno intrinsecamente se questiona: Se eu cortar um pedaco
de arvore (e ndo o caule) essa seiva poderia sair? Como? Como € essa seiva?, mas, o orador

mantém o caminho planejado pelo livro e por ela.

Se ndo houver outras construgdes que digam respeito a relacdo entre as idéias que a professora
visa demonstrar, ocorrera o desestimulo do pathos do auditério. A falta de dindmica na
comunicagdo ou no argumento produzido pelo ethos do orador nao serd suficiente para
mobilizar a atencdo dos alunos/auditério. Isso dificulta a mudanga do contexto de recepcao

dos argumentos.

No momento em que o barulho da sala se intensificava, a professora resolve interpelar um dos

alunos. Observemos o que aconteceu:

- 35-P - Vamos ver se o Rafael entendeu? O que é seiva bruta?
- 36-A - E aquilo I4.

- 37-P - Aquilo la o qué?

- 38-A2 - [...] 4gua e sais minerais

A professora usa uma exortagdo, ou seja, quer chamar a atencdo do aluno. Rafael nio
restabelece o caminho dos argumentos; indica o desenho na lousa, em uma tentativa evasiva

de atender a professora, ji que ndo construiu uma resposta inteligivel e plausivel. O oximoro,
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seiva bruta, ndo foi apresentado como um processo bioldgico natural. A professora havia
repassado como argumento de autoridade do livro didatico. Como Rafael poderia contradizé-
lo? A professora insiste. Com esse questionamento, ela busca uma confirmacio e a retomada
a sua seqiiéncia argumentativa. O aluno, neste momento, poderia fazer uso da comparacio
para conseguir se expressar, no entanto, o argumento de onipoténcia, que foi repassado pela
professora, impede que Rafael responda. Um colega (38-A2) intervém para auxilid-los. A

professora continua:

- 39-P - Isso. Agua e sais minerais, que a planta retira de onde?
- 40-A - Do solo.

- 41-P - Do solo. Por onde?

- 42-A1 - Pelaraiz.

- 43-A2- Pela zona pilifera da raiz.

A anéfora “isso” freqiientemente € utilizada pela professora para consentir com a participacio
dos alunos. Esse termo representa a relacdo com o argumento do aluno, condensando-o de
forma objetiva. Repetindo o recurso utilizado pela professora e pelo L.D., o aluno (43-A2)
reproduz o argumento que representa o conhecimento cientifico com o auxilio da sinédoque.
Esta figura traduz uma espécie de proposi¢do universal: todas as zonas piliferas absorvem

agua.

A ades@o do auditdrio a sua recapitulacio é imediata, sendo nitida a unido entre a afetividade
e a argumentacdo. A professora estabeleceu a amplificacdo dos argumentos; o auditério ficou
desperto no instante em que a professora realizou a recapitulagdo — anacefaleose, segundo

Reboul (2004) — para encerrar este item.

A partir da seqii€ncia 35-P, a professora inicia o final do discurso, a peroragdo de acordo com
Reboul (2004); essa recapitulacdo dos argumentos sobre a nutricdo da planta segue até o final
da aula. A retdrica da professora, para esse fim, é caracterizada por uma linguagem simples,
com os recursos da metafora, sinédoque, oximoro e andfora. Seu encaminhamento
argumentativo, no entanto, estd intrinsecamente ligado a definicdo representado numa

seqiiéncia da linguagem formal da Ciéncia.
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A professora inicia o fechamento de sua argumentacgfo insistindo em elementos que ja foram
aceitos pelo auditério para criar a presenga e prolongar a atengdo dos alunos/auditério, no
entanto, € uma adesdo e participacdo caracterizadas por repeti¢do. Esse tipo de ocorréncia
discursiva consiste na amplificacdo do consentimento afetivo entre o ethos e o pathos.

Observe:

- 46-P - Ai o caule transporta para as folhas ...

- 47-A - Fazem a fotossintese...

- 48-P - Elas fazem a fotossintese ...

- 49-A - Ai vira a seiva elaborada e...

- 50-P - E se transforma em ...

- 51-A- (vérios alunos juntos) Em glicose!

- 52-P - Em glicose. Que € a seiva elaborada.

- 53-A - Que manda pra raiz, pré ela ‘cresce tamém’ [sic].

A argumentacdo retdrica visa a adesdo. Sem divida, o orador precisa “ter uma idéia clara e
precisa da intensidade de adesdo do auditdrio as teses, que poderiam servir de premissas para
o discurso” (PERELMAN, 2004, p. 182). S4, assim, manterd a disposi¢do argumentativa ou

devera adotar outro estilo que se adapte ao assunto e ao auditdrio/alunos.

Ap6s o comentdrio da professora, (em 50-P), ouve-se a resposta de alguns alunos em coro; ao
responderem a professora, reproduzem um argumento de onipoténcia do L.D. O didlogo entre
a professora e os alunos, representado acima, € uma argumentacdo por associagdo. As

deducdes ou conclusdes a que se chegam podem ser consideradas silogismos.

A professora conclui essa seqii€éncia da aula resumindo a fun¢do do caule; relatou parte dos
processos de fotossintese e de informacdes que foram apresentadas anteriormente. Essa € a
caracteristica da figura analepse, ou seja, realizou uma retrospectiva. Ndo acrescentou mais
perguntas, no entanto, o uso da anafora, muito bem, impede que os alunos apresentem suas
conclusdes, pois os argumentos de onipoténcia ja foram expostos. Assim, encerra-se uma
parte do micro-discurso; axiomadtico, diga-se de passagem, segundo Contengas (1999) e

Mazzotti (2005).

Em seguida, a professora desligou o gravador para falar aos alunos a respeito do trabalho no
horto de plantas medicinais da escola e da disponibilidade de cinco alunos para comparecerem

nesta tarde para trabalhar nos canteiros. Afirmou que os demais alunos também deveriam se
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interessar, pois durante a semana, todos deveriam comparecer em contra-turno. Pediu aos

alunos para trazerem o caderno de desenho para a préxima aula.

De maneira geral, durante toda a aula, a professora provoca a participacido dos alunos. Mesmo
em ambiente turbulento, a professora cumpre sua funcdo, sendo cuidadosa em repassar os
argumentos contidos no L.D., fato que representa uma concepcio de ensino e aprendizagem

classica.

As figuras de retdrica estdo presentes no discurso, tanto da professora quanto dos alunos, os
quais cumprem a fun¢do de apoiar os argumentos dos sujeitos no contexto da sala de aula.
Tanto a professora quanto os alunos utilizaram o recurso de determinadas figuras retdricas de
acordo com aquelas empregadas nos argumentos do livro didatico. Dessa maneira a

professora considera que os argumentos presentes no livro utilizado sdo de onipoténcia.

Com relag@o aos argumentos cientificos e os do ensino formal Contencas (1999, p.91) afirma
que o discurso da Ciéncia ndo pode ficar livre do uso das figuras. Para a autora, esse € um dos
ambientes que fardo a divulgacdo cientifica. No Ensino, os argumentos das Cié€ncias sofrem
transformagdes, de modo que sua compreensdo seja mais acessivel. Para isso, cabe ao
professor de Cié€ncias ou ao autor do livro didatico de Ciéncias, reconstruir e reformular o
sentido do discurso produzido pelos cientistas, com o objetivo de provocar o interesse nos

alunos, mais do que “introduzir os alunos a uma ciéncia”.

4.1.2.2 A segunda aula na 6 série: o estudo do caule com o LD (20/09/05)

Segue neste item a segunda aula gravada e transcrita. Nessa aula, as seqiiéncias discursivas
abrangem a elocugdo 59-P, quando a professora liga o gravador de dudio e inicia a aula, até
153-P, quando a professora desliga o gravador, por soar o sinal do final da aula. Essa
transcrigdo apresenta mais falas, devido ao fato de ser gravada praticamente durante todo o

periodo de cingiienta minutos (tempo de uma hora aula).
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Assim como na seqiiéncia anterior, serdo destacados os aspectos mais relevantes para efeito

de consideracdo e andlise. Abaixo segue a charge do inicio da segunda aula:

Abram o livro na pagina 289! ’

Professora, voc€ ndo vai pegar o caderno de desenho n@

Que péagina, Professora? ’

: ue desenho bonito, hein? ’ Conversas e
s brincadeiras

[lustragdo: Diogo Emilio Alves
(2* aula. Seqiiéncias: 59, 60, 61, 63)

- 59-P - Abram o livro na pagina 289!

Essa expressdo indica a cldssica introdug@o de uma aula, na qual sera utilizado o livro didatico
por professor e alunos. “Abram o livro” é um argumento freqiientemente utilizado nas aulas,
ou seja, a professora busca despertar a unidade efetiva dos alunos em dire¢éo a sua proposta
de aula. Sugere, dessa maneira, a prontiddo para receber os argumentos, num estilo imperativo
de apresentacdo dos argumentos. No entanto, alguns alunos a rejeitam, ou permanecem
apdticos. A presenga do L.D., na aula, é onipotente; ele traz as informacdes das Ciéncias que

precisam ser repassadas aos alunos.

Mesmo sem debates ou confronto de opinides a aula comega a se configurar:

- 64-P - No6s vamos comecar a estudar agora, o caule. Nés ja estudamos
a raiz da planta. Entao, vocés ja aprenderam que a raiz serve
para trazer agua e sais minerais. Serve para manter a planta em
pé. Sustentar a planta. Entao, essas sao as func¢ées da raiz. A raiz
traz agua e sais minerais. Essa agua e sais minerais tém que ser
levada pra onde?

- 65-Al1 - Pras folhas.

- 66-A2 - Pro caule.

- 67-P - Pras folhas.

- 69-P - Muito bem. Pra qué que essa agua e sais minerais tem que
chegar nas folhas?
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O esforco da professora € de manter o seu auditdrio atento as definicdes/argumentos sobre a
nutricdo das plantas. Retoma os argumentos da aula anterior, a respeito da fungdo da raiz e da
nutricio da planta. Expressa seus argumentos recorrendo a autoridade do livro a fim de
estabelecer as premissas para sua aula. Apds a apresentagdo da metifora do transporte de
seivas, a professora busca o recurso da repeticdo chamado de epanalepse: “A raiz serve para
manter a planta em pé”; “sustentar a planta”; repete a frase com um sinénimo. Retoma seu
estilo argumentativo perguntando aos alunos a respeito do local que a seiva serd conduzida. A
professora necessita dessas perguntas e respostas para passar (repetir e agir) as etapas
argumentativas das licdes do L.D. Ela retoma o conjunto de argumentos da aula anterior os

quais apresentam os argumentos provenientes do livro.

A professora utiliza a analepse, figura que consiste na apresentacio de elementos expostos em
momentos anteriores, caracterizando uma retrospectiva. A repetigdo dos argumentos € a
maneira utilizada pela professora para indicar sua concordincia com a(s) resposta(s)
apresentada(s) pelo aluno; em muitos momentos, a professora espera por esta intervengao para

continuar sua aula, seguindo dessa maneira até a elocugdo 80-P.

Caso existam ainda elementos duvidosos para os alunos/auditério, com o uso da repeticao dos
elementos que ja foram aceitos, haverd a possibilidade de amplificacio dos conceitos
apresentados. Dessa maneira, ha grandes chances do aumento da adesdo do auditério para a
apresentacdo de novos aspectos do logos que se delineard em instantes. A repeticdo deixard o

auditdrio propenso a aceita¢do de novos argumentos.

- 80-P - Pelo caule. Da raiz sobem e vao para o caule. Entao o caule
serve para transportar a dgua e os sais minerais da raiz até as
folhas. Quando chega la nas folhas, essa agua e sais minerais, nés
chamamos de seiva bruta. E ela sofre a transformacdo na
fotossintese. E a aluna X e a Y falaram que vira o agicar que é o
alimento da planta. Esse aciicar tem um nome. Quem lembra o
nome?

- 81-A - Clorofila.

- 82-P - Nao.

A utilizacdo da metifora do transporte: “chega 1a nas folhas”, representada em 80-P, € o
recurso que simplificou e fez as adequagdes aos argumentos formais presentes nas Ciéncias,
em argumentos aceitos pelos alunos. A metafora da transformac¢do empregada para explicar a

produgdo de energia é um dos recursos expostos nos argumentos didaticos para apresentar a
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transformag@o ocorrida pela seiva. A professora segue com seu questionamento, que lembra a

proposta socrdtica, porém, ndo consegue a resposta esperada:

- 83-A - Esqueci o nome. Era...

- 84-P - Como sdao chamados o qué?
- 85-A - Araponga...

- 86-P - E o aciicar chamado gli...?

A insisténcia da professora em fazer com que o aluno recorde do termo cientificamente usado
¢é evidente nas seqiiéncias acima. Esta resposta pode indicar que o didlogo estd se degradando,
ndo sendo possivel manté-lo a custa de perguntas que nao t€m nenhum valor heuristico (sem

descobertas).

Os alunos nada encontram no discurso do professor, sendo as licdes do L.D., mas o auditério
se esforca para manter o didlogo com a professora. Sobre o papel da argumentacdo na
aprendizagem cientifica, Sarda (2000), como exposto no capitulo trés, diz que essa pode
oferecer uma visdo para facilitar o entendimento da racionalidade da Ciéncia. E necessdrio dar
importancia na construcdo do conhecimento préprio da Ci€ncia escolar, discutir as idéias em
sala de aula e buscar uma linguagem pessoal que combine os argumentos racionais e 0s
retéricos, em direcdo a linguagem formal, prépria da Ciéncia; a fim de que apresente seu

sentido para os alunos (SARDA e SANMARTTI, 2000, p. 406).

O significado do termo glicose, proveniente do discurso das Ciéncias, ndo foi negociado; foi
apresentado como uma verdade definida. Sarda e Sanmarti julgam ser necessarios, durante as
aulas de Ciéncias, a discussdo a respeito das razdes, justificagcdes e critérios necessarios para
elaborar a linguagem prépria das Ciéncias de acordo com relacdes légicas entre os
acontecimentos especificos e a linguagem para apresentd-los. (SARDA e SANMARTI, 2000,
p. 407).

Nesse caso, a metdfora de que conhecer é acumular informagdes; mesmo que este acimulo
ndo apresente muito sentido a quem o reproduz. Na fala 86-P, a professora sugere a inicial do
termo especifico que ird satisfazer seu questionamento; assim, o aluno busca em seu
imagindrio o signo anteriormente estabelecido. A partir dai, védrios alunos conseguem

satisfazer ao questionamento anteriormente apresentado e respondem:
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- 87-A - Glicose! (Virios alunos ao mesmo tempo.)

Essa situagdo lembra as consideragdes apresentadas pelos estudos de Contengas (1999). No
contexto da sala de aula, a comunicacio do discurso cientifico ao discurso do Ensino de
Ciéncias sofre uma adaptacdo que visa mais entusiasmar e interessar aos alunos do que
introduzi-los a uma Ciéncia (CONTENCAS, 1999, p.91); Assim, é comum observarmos que,
se os alunos reproduziram de maneira oral ou escrita, determinados termos ou expressoes
especificas, considera-se que houve o Ensino de Ciéncias. Nesse caso, os alunos apenas
aprendem determinada nomenclatura, aprendem o nome das coisas sem, no entanto,

compreenderem a fisiologia.

- 88-A - T4 lindo...

- 89-P - Ai a glicose é chamada de seiva elaborada...

- 90-A1 - Professora?

- 91-P - E essa glicose, vai voltar para a planta e ser distribuida por
toda a planta. E ai vem o caule de novo. O caule transporta a
glicose pra alimentar as raizes, para as folhas, para as frutas,
para todas as partes. (A professora desenha no quadro o esquema de
seiva descendo através do caule até as raizes enquanto fala.)

- 92-A1 - Professora é verdade mesmo que dentro do cacto tem dgua?

- 93-A2 - O cacto, o cacto. Professora? Do cacto?

- 94-P - Dentro do cacto tem agua porque ¢ uma folha que armazena
agua....

- 95-A3 - ‘Dexa’ eu ir no ‘banhero’[sic].

Nas seqiiéncias 90 até 94, os alunos tentam encaminhar a aula para a sua realidade de
interesse. Porém, o objetivo ou plano-tipo do discurso da professora ndo privilegia a
participac@o dos alunos. A proposta persuasiva da professora estd centrada e delimitada de
acordo com os objetivos propostos pelo LD/editora. Nas seqiiéncias, percebemos que o aluno
€ desvalorizado em suas proposicdes e curiosidades. Restam a eles duas opg¢des: recorrer a

proposta da professora ou anular-se na aula.

A partir de uma pergunta, o aluno inicia um didlogo (em 90-A). Seu questionamento (em 92-
A) é um reencontro com as aulas/argumentos sobre a nutri¢do; o aluno pretende ampliar o
sentido e entender a circulacdo da seiva. A metifora utilizada pela professora em (91-P)
despertou o pensamento. No entanto, o aluno (92-A) busca associagdes e faz analogias a partir
de um exemplo real (a presenca de dgua no cacto); sdo sua tentativa de reenquadrar os
argumentos didéticos das Ciéncias. Segundo Reboul, de acordo com os pressupostos sofistas

este € o momento oportuno (Kairos) para a professora ampliar sua argumentacio (92-A2 e 93-
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A2); a necessidade e a insisténcia do aluno € o momento adequado para a professora

desenvolver a argumentacdo e tornar a réplica vivaz e a retdrica viva (REBOUL, 2004, p. 9).

Nas seqii€ncias anteriores, estd presente a figura analepse. A professora repete aspectos da
condugdo da seiva, numa situagdo de retrospectiva; demonstra e descreve o processo de
circulagdo da seiva. A professora estimula os alunos com a frase 91-P “e ai vem o caule de
novo” relembrando a fung@o do caule de transportador de seiva. Essa fala representa a
metéafora de que lembrar € vir ao pensamento; € fazer ressurgir em pensamento a funcdo do

caule, ou seja, a sua importancia no transporte de seiva.

A funcdo de explicar, no Ensino de Ciéncias, envolve todo um esmero e uma andlise
cuidadosa do que serd apresentado aos alunos. O uso da metidfora como um ornamento
lingiiistico transfere o significado de “ai vem” para um ambito de significacdo que ndo € o
seu. Na verdade, o caule “ndo veio”, “ndo chegou” literalmente; é apenas uma linguagem
figurada para que os alunos retomem a sua compreensdo, devido a sua importincia para a

distribuicdo da seiva. A metafora, nesse sentido, estd ligada ao pensamento.

Verificamos que em (92-A1 e 93-A2) os alunos demonstram o desejo e a necessidade de
interagdo com a professora para resolverem suas ddvidas. A metdfora cumpriu sua fungao,
despertou o pensamento do aluno; a professora encontrou a construcdo apropriada para
despertar o interesse dos alunos, porém, as interagdes entre os alunos (pathos) e a professora
(ethos) ndo progrediram. A professora despertou a paixdo dos alunos. No entanto, foi dificil
manté-la. Reboul (2004, p.105) nos lembra que o professor deve conferir clareza a matéria
que ensina. Portanto, deve “atrair e prender a atencdo, ilustrar os conceitos, facilitar a
lembranga, motivar ao esfor¢o”. Com resposta aos alunos (em 94-P) a professora apresenta

um argumento simples; os alunos ndo interagiram com ela, havendo a perda da adesao.

Na dindmica argumentativa ndo € o argumento de autoridade que se pde em questdo, mas a
autoridade que concretamente foi invocada, como um estilo retérico imperativo. O de
estabelecer os argumentos presentes no livro. O orador/professora tende a enfatizar como

autoridade os argumentos do livro.
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Nas seqiiéncias posteriores, observamos que a professora apresenta uma nova premissa

oriunda dos argumentos do livro didatico.

- 98-P - Entao vejam bem. Essa é uma das func¢des do caule. (desenha no
quadro enquanto fala) Transportar a seiva bruta até as folhas. E
depois levar a seiva elaborada para alimentar toda a planta. Pra
que mais serve o caule? Pensa no tronco. Para qué que ele serve?

- 99-A - Pré sustentar a planta.

- 100-P - Para sustentar o qué?

Com o estilo de questionamentos sucessivos, a professora busca reenquadrar o real num modo
socrdtico de apresentagdo de situacdes de saberes comuns, argumentos evidentes; acumula
detalhes com a apresentacdo de outros fatos. Assim, os alunos demonstram a adesdo ao seu

questionamento e respondem:

- 101-A - (varios ao mesmo tempo): As folhas, as flores, os frutos...
- 102-P - Entiao vamos escrever estas fun¢oes do caule?

~ 9

Com a anéfora “entdo” a professora impede que os alunos concluam e antecipa o repasse dos
argumentos apresentados pelo L.D. Tal fato caracteriza sua onipoténcia e onipresenca em sala

de aula. O que resta a fazer? Aderir & proposta da professora.

- 103-A - Vamos!!

- 104-A - E no caderno de linha, professora?
A professora continuard o repasse do logos do livro diddtico, os alunos precisam seguir a
disposi¢do do seu discurso. Vdrios alunos conversam enquanto pegam o caderno para
copiarem as funcdes do caule e a ilustracio da drvore com as setas de seiva bruta (seta que

sobe) e seiva elaborada (seta que desce). A tipica representagdo do livro didatico.

- 105-P - Tem caule que serve de alimento.

- 106-A - A cana professora. A cana serve de alimento...

- 107-A - Professora da licencal...]
(Alguns alunos perguntam a respeito de copiar ou sobre a fungao.
Passam alguns minutos enquanto copiam.)

A sinédoque caule € soberana. Um aluno procura interagir com a professora em 106-A;
porém, o exemplo apresentado é o que estd na licdo do livro didatico. Nao é pensamento seu.

Com novas intervengdes, a professora procura reconduzir os alunos e a aula, para os
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argumentos presentes no livro e em sua proposta de aula. Dessa maneira considera encerrada

a etapa de revisdo da nutricio da planta.

Em seguida, os alunos realizaram uma atividade em seus cadernos e a professora encerra este

momento da aula.

Ap6s a efetivag@o das anotacdes, a professora pediu aos alunos que se encaminhassem a sala
de video e levassem o livro. A aula continuou em outro ambiente com a apresentagdo de uma

transparéncia com a estrutura do caule.

Na sala de video:

- 109-P - Entao aqui, aqui nés vemos as partes de um caule. Essa ponta,
(fala enquanto indica a ilustragdo da transparéncia) essa ponta é
chamada de qué? Vamos ler ali!

Sua referéncia a ilustracdo do L.D. é um argumento por apresentacio. A ilustragdo do caule,
na transparéncia, ¢ tomada como um caule real. A professora toma essa ilustragdo como
onipotente em sua aula. A ilustracdo, na transparéncia, ¢ a analogia do caule verdadeiro;

tomando como verdadeiros os significados da estrutura do caule.

A professora busca reconstruir, com sua argumentagdo, a 0s conceitos presentes no caule, os
quais foram apresentados no livro. Essa tarefa cumpre o objetivo de possibilitar aos alunos, a

apreensao do modelo expresso.

Para fundamentar a estrutura do real a professora busca como modelo um caso particular a
ilustracdo do préprio livro didédtico seguindo um raciocinio por analogia. O exemplo
(ilustrag@o na transparéncia) permite a passagem do caso particular para a generalizacdo de
todas as outras estruturas de caule. Com esse recurso a professora busca despertar seus alunos.
Nessa situagdo, a professora prestigia o livro, imitando sua ilustrag@o tornando-o um elemento

persuasivo em sua aula.

A repeticdo enfética da palavra aqui, intensifica o falso real. Por outro lado, aqui nos vemos,
representa seu argumento de enquadramento,num estilo de retdrica imperativa, que impele os
alunos apenas aos argumentos do L.D. e ndo, a buscarem através da janela, a imagem de

arvore. A referéncia de onipoténcia aos argumentos do L.D. € representada na frase: vamos ler
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ali; € a0 mesmo tempo em que o livro e a professora impdem a “coisa” que se estuda. Um

aluno que atende ao questionamento da professora responde:

- 110-A - Gema apical!

- 111-P - A gema apical. Ela tem esse nome porque ela fica no apice, na
ponta do caule. Se cortar a gema apical o caule vai deixar de
crescer em comprimento. Porque as células estao se reproduzindo
pra determinar o crescimento da planta para o alto. Aqui nés
temos a gema axilar.

- 112-A - O qué que é gema axilar?

A repeticdo enfatica da palavra aqui é uma maneira de conduzir os alunos para sua proposta
de aula com a apresentacdo da ilustracdo das estruturas de um caule (esquema) presente na
transparéncia. O esquema de caule projetado na parede € tomado como um caule real. A
professora pretende, com este esquema especifico, chegar as informacdes gerais, que sdo
abordadas pelo livro (sinédoque). A referéncia de onipoténcia aos argumentos do L.D. é

representada na frase (109-P) vamos ler ali.

A partir desse momento, a professora busca informacdes na ilustracio do livro para comparar
analogicamente as estruturas do esquema com os demais caules. Para essa comparacio, serdo
consideradas as semelhancas nas estruturas das plantas. O raciocinio por analogia busca uma
ligacdo da relacdo ja admitida com o modelo que se quer mostrar. A analogia e a metafora sio
recursos argumentativos de presenca; sdo adequados a aumentar a intensidade da adesdo. A
analogia é um dos métodos empregados durante a argumentacéo para facilitar a explicagdo de
uma tese, “para aumentar a presenca’ (PERELMAN e OLBRECTHS-TYTECA, 2005,
p-195). No entanto, a professora visa mais mostrar aos alunos o nome das estruturas do caule
que compde seu mote de aula que persuadi-los; reforcando o estilo retérico imperativo. Tal

estilo diz o que € algo, definindo-o para uma posterior reproducao do que foi dito.

Como resposta ao questionamento e ao estilo adotado pela professora, o aluno (110-A) 1é:
gema apical. Este é o termo correto que indica a regido de crescimento ou de floragdo no

caule.

Em 111-P, a professora procura apresentar informagdo a fim de expressar o conceito a
respeito de gema apical. Na situacdo de ensino (docere), ao orador, compete adaptar seus

argumentos a fim de que o auditério compreenda o enunciado. A professora explica, dizendo
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que a gema axilar é o ponto de crescimento de ramos ou de floragdo de uma planta. Mesmo
assim, em 112-A, verifica-se que o oximoro presente no termo gema apical causa divida e
estranheza ao aluno. Como serd possivel cortar a gema? A confusdo € tamanha que leva o
aluno ao questionamento (em 112-A): o qué que é gema axilar? Porém alguns
questionamentos e curiosidades dos alunos permanecem obscurecidos. As dificuldades que os
alunos t&m para organizar e expressar as idéias cientificas, com precisdo e coeréncia, durante
a comunicagdo nas aulas, foi examinado por Sarda Jorge e Sanmarti Puig (2000), como

apontamos no capitulo trés.

Cumprindo com cuidado a sua funcdo retérica (docere) a professora admite o uso da

linguagem comum como meio para auxiliar o aluno na apreensdo do termo especifico:

- 113-P - A gema axilar é um brotinho, é um lugar de onde brotam as
folhas, os ramos. E ela se localiza numa regiao do caule que nés
chamamos de né.

- 114-A - N6?7?

- 115-P - Olhem aqui em baixo.

- 116-A - Quem trouxe o livro?

-117-P - Tao vendo ... 0 n6? ... aqui?

A resposta da professora apresenta enunciados ou pressupostos comuns, procedentes da
argumentacdo do L.D. Ao mesmo tempo, a professora busca adaptar a linguagem das
Ciéncias com a linguagem dos alunos. Dessa maneira, percebemos a necessidade do professor
combinar “uma linguagem pessoal” com os argumentos racionais e os retdricos, a fim de que
“a linguagem formal prépria da Ciéncia tome todo seu sentido para os alunos” (SARDA;
SANMARTI, 2000, p. 406). A analogia da expressdo gema com a palavra de uso comum: um
brotinho, apresentada como resposta (em 113-P) para facilitar a compreensdo dos alunos.
Além desse recurso retdrico, a figura metonimia, que representa a parte pelo todo, estd
presente no vocabulo a gema, quando a professora apresenta verbalmente a regidio na qual se

encontra o nd; ou seja, todos os nos.

Mais uma vez, quando a professora diz que ha uma regido do caule que nés chamamos de no
em (113-P), o aluno reage com estranheza; o que seria no do caule? A expressdo gera outra
davida. O né é um ponto de germinagdo. Neste caso, a professora ndo amplia seus argumentos
(ou exemplifica) para dar ao seu auditdrio mais capacidade heuristica e hermenéutica, ou seja,

para interrogar e interpretar o logos em direcdo a produgdo de sentido. Os alunos sentem
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disposi¢do para o didlogo, porém a professora ndo o mantém; ela recorre a uma ilustracéo do
livro didatico (115-P) ndo se desviando de seu estilo retérico que apresenta 0s mesmos

argumentos do livro.

Seguindo com o recurso das perguntas, a professora encaminha seus alunos a observagao do
modelo mais geral da nutrigdo presente no livro; busca um argumento analégico de
comparagdo para defender seu enunciado. A apresentacdo da imagem (117-P) ndo é um
recurso estilistico, mas a coisa real. Para os sujeitos da aula o livro e a sua ilustracdo sdo a

metaforas da realidade.

As ilustragdes, por sua vez, segundo Reboul (2004), t€m o papel de dar uma “presenca a
consciéncia”. O exemplo de caule, apresentado na situagdo de ensino, € considerado como
verdadeiro. Ele representa o conhecimento organizado e historicamente aceito e os alunos

continuam a perguntar sobre o no.

- 118-A - Professora? O qué que € esse ‘negoginho’ aqui?

- 119-P - Entao isso aqui € o no.

- 120-A - O qué que é? (um aluno pergunta a outro)

- 121-P - Esse n6 é de onde saem as gemas; e dessas gemas saem: 0s
caules, as folhas, ta? A regido que fica entre dois nés, ¢ chamada
de entrend. Vocés observam bem os nés, por exemplo, na Cana-
de-acicar. Entao, por exemplo, cada regiao daquela, mais dura,
chama-se né.

- 122-A - N¢6!

A ilustragdo do L.D. é um recurso didatico para enquadrar o real. Como afirma Joly (1996) a
imagem atinge os sentidos humanos, facilita a compreensdao de significados, auxilia nas
explicacdes (119-P). A professora, no entanto, emprega a figura de linguagem para indicar a
ilustracdo presente no livro. Aqui estéd representada uma confusio retérica. O n6 € a sinédoque

de todos os nos.

Em 121-P, com a finalidade de facilitar a explicacdo, a professora resolve comparar o né com
as estruturas que estdo relacionadas. Usa o recurso da metonimia, ela diz: “esse nd é de onde
saem as gemas (parte); e dessas gemas saem: os caules (todo), as folhas (todo)”. Abaixo a

professora nomeia outra estrutura do caule, o entrend; e reconduz ao livro:
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Esta é a maneira pela qual s@o repassados os conhecimentos cientificos em sala de aula. Sem
complementos argumentativos, a professora transfere a aula para um aluno continuar a leitura.
Fato que demonstra que sua concepg¢ao de ensino e aprendizagem ¢é classica. De acordo com
Mazzotti (2005) a educacdo herdou dos gregos a concep¢do de Ensino e de escola. Diferentes
povos organizaram escolas as quais ensinavam que “aprendendo o nome da coisa, sabemos o

que a coisa €”. Prontamente a professora continua e conclui:

- 123-P - E a regiao lisa, que existe entre um no e outro, recebem o

nome de entreno. Entao, abram o livro de voceés [...]

125-P - [...] e vamos observar o mesmo desenho no livro de vocés. Na

pagina...??

- 128-P - Entao, na pagina 289, vocés tém o mesmo desenho que foi
colocado aqui na transparéncia. Entao vocés tém a gema apical...

- 129-A - Onde? Onde fica a gema ou a pagina do livro? (A professora
indica a pagina na qual o aluno encontra o desenho da gema apical).

- 130-P - 289. A gema apical que é por onde o caule cresce em
comprimento. Depois, os nés de onde saem os ramos. E do ramo
sai a gema axilar. Entao as vezes a gente olha,... as vezes a gente
olha no ‘comecinho’, assim, de uma folha, e tem ali a gema axilar.
E dela que vai brotar um ramo...

Mais uma vez, a idéia de que as ilustracdes e o livro sdo sindnimos da realidade; a professora
trata-os como a coisa real, a ponto de causar uma confusio no auditdrio (representada pela

fala do aluno 129-A).

A elocucdo da professora (130-P) demonstra, claramente, que trata a ilustracdo e os
argumentos do livro, como a coisa real, ou reifica o livro, de acordo com Mazzotti (2005).
Dirigindo-se ao livro a professora diz: Entdo as vezes a gente olha,... As vezes a gente olha no
‘comecinho’, assim, de uma folha, e tem ali a gema axilar. Dessa maneira, a professora busca
generalizar a comunicacio; descreve outras caracteristicas das estruturas do caule, associa
alguns elementos na tentativa de reenquadrar o real com uma linguagem usualmente
empregada. Com esse argumento, o aluno tem a possibilidade de visualizar o conjunto de

informacgdes.

Na seqiiéncia, os alunos tentam dialogar com a professora, langando perguntas que enunciam
outros caminhos para a argumentagdo. A professora mantém-se presa ao logos do livro

didético, apresenta argumentos muito condensados para um auditério muito curioso.



78

Verificando a confusdo instaurada, um colega tenta ajudar indicando a pdgina correta para o
questionamento apresentado. A frase do aluno admite que as informacdes do L.D. sejam algo
real, conservando a confusdo. O aluno observa a ilustragdo do livro (131- A) enquanto a

professora continua:

- 131-A - Aqui, € aqui oh!

- 132-P - [...] é dela que vai brotar um galho, [...]

- 133-A1 - O caule do bambu ¢ aquele ‘negog¢inho’ que fica...

- 134 -A2 - Pode deixa[sic] aqui oh...

- 135 - P - O caule é aquele tronco, do bambu.

- 136-A1- Entdo, mas €... aquele ‘negoc¢inho’, € o né também?

- 137-P - Isso, o aluno A1, colocou bem. O bambu também tem nés que
a gente percebe bem! Aquela parte dura do bambu [...]

- 138-A3- Da cana professora...

- 139-A4- A Cana-de-agticar também tem, professora!

A professora, que segue o modelo do livro, busca generalizar os exemplos a respeito da

estrutura fisioldgica do caule.

A oradora oficial da situacdo de ensino continua a aula como um soliléquio; enquanto isso,
alguns alunos desenvolvem um didlogo paralelo a fim de estabelecer um vinculo de presenca
entre o que foi apresentado pela professora e suas observacdes no L.D. (130-P, 132-P, 135-P).
No entanto, o aluno, curioso, insiste em apresentar novos exemplos de seu conhecimento. De
acordo com Piaget, a Biologia é uma Ciéncia realista. O aluno busca a relagdo do que estd
sendo comunicado em sala com a realidade que foi percebida por ele; insiste na confirmacéo
de seu exemplo (136-A). Ele utiliza uma comparacio, ja que se admite a linguagem comum
como um meio para fixar a linguagem estabelecida nas Ciéncias para criar um vinculo entre

seus argumentos e a representacdo do argumento didéatico.

Durante o trabalho com os argumentos das Ciéncias a comunicacao entre professores e alunos
(131-A até 139-A4) ndo segue o rigor da apresentacdo do livro. O aluno questiona e apresenta
informagdes do seu interesse; mas muitas vezes, essas consideragdes extrapolam a estrutura

organizacional do livro.

Nesse momento, pode haver um conflito entre a proposta da professora e o desejo de
informagdes dos alunos. Eles sabem alguma coisa das plantas, querem aplicar o que sabem
(metonimia) ao modelo (sinédoque) apresentado pelo livro; por isso, perguntam e insistem

com a professora. Hia um esfor¢co, por parte dos alunos, para manter um vinculo
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argumentativo que possa a vir ligar os conhecimentos que trazem a respeito das
especificidades das plantas, ao modelo geral do livro. Por outro lado, hd um cuidado todo

especial por parte da professora para comunicar aos alunos os conhecimentos das Ci€ncias.

- 140-P - Da cana... € o né. Isso! E a parte lisa é chamada de entreno.
Porque ela fica entre um no e outro.

- 141-A - Entren6? Professora!

- 142-P - Entrené.

- 143-A - Entrend.

Mesmo com a exemplificacdo e os questionamentos apresentados pelos alunos nas citagdes
anteriores, ha de maneira implicita, a repeticdo de exemplos (cana-de-actcar, bambu) dos
argumentos expressos no livro didatico. E o argumento de autoridade representado pelo livro
didético. De certo modo, o aluno apresenta indicios da reproducdo das imagens presentes no

livro.

A interacdo entre alguns alunos e a professora, no entanto, permitiu que outros alunos se
recordassem de diferentes exemplos, ou situagdes vivenciadas por eles, gerando uma tipica

conversa generalizada durante a aula.

Na busca de particularidades, fugindo da generalizacdo (sinédoque) apresentada pelo livro um

aluno procura novas informagdes junto a professora:

- 144-A - Professora,... (barulho — pergunta dirigida do fundo da sala.
Dificil a compreensdo — o aluno fala de uma planta ser colocada em
outra. Usa a palavra enxerto. Como a professora entendeu repete para
a turma).

- 145-P- Isso. Entdao, o aluno V. perguntou como que ¢é feito quando
corta metade de uma planta, metade de outra pra fazer a
reproducio? Entio virem a folha do livro e vao la na pagina
308. Acharam a 308. Na pagina 308, tem o que o aluno v. estava
falando, que € a enxertia. Nao € isso V.?

- 146-A - E 0 qué?

- 147-A- (outro aluno responde para o colega) ‘enxentia’[sic].

Mesmo que os argumentos da professora sejam os do L.D. nesse momento, enquanto oradora
conseguiu despertar a confianca do auditério. Seu ethos contagiou os alunos. Mesmo que seja
para a representacdo usual da Ciéncia, reduzida a uma nomenclatura. Dessa maneira podemos
considerar que a paixdo com que o orador transmite seu discurso influencia positivamente o

auditorio, provocando a adesdo aos argumentos. Mesmo havendo certa turbuléncia do
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auditorio, a professora, por momentos, compreende o “discurso do outro”, e essa, segundo

Reboul (2004, p. XIX), € uma das caracteristicas do bom orador.

Para convencer o aluno de maneira concisa, a professora utiliza o argumento de onipoténcia
do livro; faz referéncia a pagina a ser consultada pelos demais. O argumento do livro é “todo

poderoso”.

- 148-P - Entio a enxertia € quando corta uma parte do caule...

- 149-A- ixi [sic]...

- 150-A - E finca outra 14?

- 151-P - Essa planta que € cortado o caule, fica préximo do solo.
- 152-A- (Muitos alunos conversam e produzem barulho).

- 153-P- (A professora desliga o gravador).

A professora procura atender ao questionamento do aluno sem se afastar dos argumentos do
livro. Com o exemplo do livro, generalizou sua comunicacdo. Apoiada na elipse, maneira
rdpida de expressar a informacgfo e na sinédoque, a professora condensa seus argumentos a
respeito da enxertia. A pergunta do aluno (150-A) representa a insisténcia na apresentagdo de
novas informagdes (metonimia, metifora, analogia) que iriam extrapolar a generalizacio

(sinédoque) proposta pelo livro; a qual foi acatada pela professora (em 151-P).

No entanto, a organizacdo da hora/aula na escola (e da professora) interfere no desfecho desse
momento retdrico. A peroracdo (final do discurso) foi interrompida devido a um fator externo:
soou o sinal para o término da aula. Nao houve a conclusido do processo argumentativo e a
professora encerrou sua elocucdo sem a necessdria recapitulagdo dos argumentos. Desligou o

gravador. Todos sairam apressados da sala de video.

4.1.2.3 A terceira aula da 6°série: os tipos de caule (21/09/05)

O inicio da aula é a recapitulagdo das aulas anteriores. A professora descreve alguns fatos

caracterizando o exordio da argumentacdo.
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Abram o livro na pagina 289... Vamos relembrar o que aprendemos
na aula passada. Nos aprendemos na aula passada, que a planta, ela
retira agua e sais minerais do solo através da raiz. Como chama essa
seiva formada por agua e sais minerais?

Seiva bruta! Seiva bruta

Al a seiva
bruta sobe
através de
quem?

Al Do caule...
“\|

b |

[lustracdo: Diogo Emilio Alves
(3% aula. Seqiiéncias: 154, 155, 156 e 157)

- 154-P - Abram o livro na pagina 289... Vamos relembrar o que
aprendemos na aula passada. Nés aprendemos na aula passada, que
a planta, ela retira agua e sais minerais do solo através da raiz.
Como chama essa seiva formada por agua e sais minerais?

- 155-A - (varios alunos): Seiva bruta.

A aula tem inicio com a recapitulacdo dos argumentos proferidos anteriormente. A repeticio
da frase “Nos aprendemos na aula passada...” (154-P), além de criar presenca no auditério,

representa a inteng¢do de conseguir a adesdo dos alunos para o seu objetivo de aula.

A professora utiliza um argumento de reenquadramento (Breton, 2003, p.99) numa tentativa
de retornar as defini¢des da aula anterior. No entanto, a nutri¢do das plantas ndo é abordada
como um processo bioldgico e, sim, como uma seqiiéncia discursiva necessiria para a
apreensdo dos termos especificos do processo de nutricdo das plantas. Essa apresentacdo de
expressdes ndo é a garantia da producdo de sentido a respeito da nutricdo. Apenas a
apresentacdo de nomenclaturas dos conhecimentos bioldgicos interfere na compreensdo do
processo biolégico dos fendmenos apresentados no livro. Os alunos reproduzem oralmente a
seqiiéncia exposta no livro.

- 156-P - Ai a seiva bruta sobe através de quem?

- 157-A - (varios alunos): Do caule.

- 158-P - Do caule, e vai atingir as folhas. Nas folhas, ela sofre uma
transformacao. Ela sofre a fotossintese e vai se transformar em
glicose. Que € o alimento da planta. Que seiva que é elaborada pela
planta?
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- 159-A - (varios alunos): Seiva elaborada.

- 160-P - Como se chamam os vasos que levam a seiva bruta?

- 161-A- Le...

- 162-A - Acucar?

- 163-P - Os vasos? Olhem no caderninho. Como que chamam os vasos
que levam a seiva bruta?

A expressdo ai, (em 156-P) € uma apdstrofe; representa um apelo da professora para que seu
auditorio/alunos se mobilize para a recapitulagdo do logos. A expressdo de quem, é uma

alegoria que busca a amplificagdo do discurso.

A seqii€ncia 158-P representa uma repeticdo dos argumentos previamente apresentados tanto
pela professora, quanto pelo L.D.; com a qual a professora procura convencer os alunos pela
insisténcia de apresentacdo dos argumentos. De certa maneira, o livro tem alguma forga
persuasiva. A repeticdo da professora cria um vinculo com o pathos, ela amplia as
informagdes pela descricdo coerente dos argumentos originados pelo LD.; sem no entanto
deixar de impor aos alunos o conhecimento oriundo do livro. Ao final da seqii€ncia
apresentada acima, a professora evita a conclusdo dos argumentos e formula um novo
questionamento. Tal fato busca refor¢ar sua interacdo com o auditério. De acordo com

Perelman, quanto maior é o acimulo de argumentos, maior é a adesdo do auditdrio.

A divida dos alunos, em 161-A e 162-A, a respeito do termo adequado para responder ao
questionamento da professora, indica a fragilidade da apresentacio abstrata dos argumentos
da Biologia. Pelo método de tentativa e erro, o aluno expde uma possivel resposta. No
entanto, ndo tem no¢do do que precisa responder. De acordo com Perelman (2004, p. 26), “o
sentido € obra humana”. Assim, um texto que “parece perfeitamente claro pode deixar de sé-
lo quando € preciso aplic-lo a situagdes imprevistas”. Na aula anterior, a professora fez a
apresentacdo da relacdo entre seiva/actcar. O aluno apresenta a resposta acgticar (metonimia),

sem a certeza de sua afirmacao.

O conhecimento dos conceitos especificos é importante na comunicagdo das Ci€ncias. Nessa
situacdo de andlise, verificamos que tanto a professora quanto os alunos (163-P) visam o rigor
da apresentagdo correta dos termos privilegiando a comunicag@o. De acordo com Reboul
(2004, p. 105), o professor deve atrair a atencdo do aluno/auditério. Para isso, ele deve
ilustrar os conceitos, facilitar a lembranca, motivar ao esforco”. Nesse caso, a professora

ilustra a lembrangca dos alunos com o recurso do vocdbulo “caderninho” (em 163-P). O
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caderno € a representacdo do aprendizado. Ao menos, com o uso do caderno, alguns alunos
demonstram a adesdo aos argumentos. Privilegia-se a comunicagdo e ndo a construgdo do
conhecimento. O que fazer se a apresentacdo € abstrata; se no momento da necessidade da

utilizacdo de tais argumentos basta procura-los no livro ou no “caderninho”?

A apresentacdo vazia dos argumentos ndo garante que a aprendizagem seja significativa, ou
seja, ndo garante a negociacao dos sentidos. A professora recorda, juntamente com os alunos,
algumas das relagdes do processo de nutricdo e condugdo de seiva, sem deixar de lado os
aspectos da estrutura do livro didatico. Porém, o aluno tem dificuldade de associar o processo

bioldgico ao termo especifico.

Mesmo que os alunos queiram falar ou perguntar outras coisas ao professor eles buscam
responder aquilo que o professor quer ouvir — os argumentos do livro. Tal fato se justifica pela
necessidade de se cumprir a formalidade disposta no curriculo. Em muitos momentos, os

alunos se calam; ndo sabem ao certo se a resposta é a esperada pelo professor.

Nesse caso, a repeticdo dos conceitos demonstra a auséncia de uma atividade experimental na

qual o aluno pensaria o processo de condugéo de seiva de uma maneira realista.

O aluno (em 164-A) utiliza o recurso da repeti¢do de argumentos que lhe foram apresentados

anteriormente; do oximoro.

- 164-A- Vasos lenhosos.

- 165-P - Lenhosos.

- 166-A - Ah! Professora, eu falei s o le ...

- 167-P - Entdo os vasos lenhosos levam a seiva bruta da raiz até as
folhas. E dai, como se chamam os vasos lenhosos que conduzem
a seiva elaborada para toda a planta?

A professora repete a resposta do aluno (em 165-P). Essa intervengao caracteriza a apéstrofe;

representa seu consentimento com a comunicacdo do aluno.

A eficacia do discurso muda com o seu proprio desenrolar, e cada argumento apresentado
torna a aula tnica, viva, tendendo ao desconhecido. Cada argumento deve surgir no momento
em que produzird um melhor efeito e mostrar-se perfeitamente ajustado aos fatos que se

apresentam.
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O aluno interrompe a elocugdo do discurso (em 166-A), porém a professora ndo valorizou a
interferéncia, sem perceber esquivou-se da possibilidade argumentativa que se delineava. Se a
finalidade do discurso € persuadir o auditério/alunos, entdo a ordem dos argumentos deve
ajustar-se continuamente a essa finalidade. Como apresentou Reboul (2004), essa foi uma
oportunidade (Kairds) para a professora poder interagir com os alunos e conseguir sua adesdo.
Como nem sempre é ficil a interagdo discursiva na dindmica argumentativa, devido as
condicdes que surge e o0 modo em que se manifesta, a professora ndo fez consideragdes a
respeito do erro (em 161-A e em 162-A) para que o aluno compreendesse e construisse seu

significado.

Os apontamentos apresentados por De Longhi (2000, p. 215), a respeito da comunicacio
estabelecida entre os sujeitos, no didlogo verbal, nos levam a uma situa¢do de negociagéo e

construcio de conhecimento. Para a pesquisadora,

[...] o discurso é parte do processo educativo, tem uma contextualizacdo
situacional, mas, por sua vez, gera seu proprio contexto na medida em que
se vai elaborando em sua apresentacdo. A intera¢do que provoca faz circular
as mensagens e enfrenta argumentacdes que derivam dos significados
pessoais e sociais.

Como contexto discursivo ou retérico verifica-se que os alunos s@o conduzidos aos
argumentos do livro, sem construir um significado. Um autor/orador procura apresentar
questionamentos, responder questionamentos, apresentar objecdes examinando as posicoes
dos outros. No contexto retérico da aula analisada verificamos que o livro diddtico apresenta
um estilo que nio permite questionamentos, nem objecdes para negociar os significados dos
enunciados; sua argumentagdo € imperativa; a professora busca seguir seu estilo. Portanto,
aqui esté instaurado um conflito: o livro (logos) insiste na generalizacdo; o aluno necessita das
particularidades, ou seja, do uso de analogias e metiforas para chegar ao significado do
processo bioldgico. Neste caso, repetem os argumentos apresentados pelo livro, os quais a
professora questiona oralmente reproduzindo o estilo, cujos argumentos serdo solicitados em

futuras avaliagdes.

- 168-P - Vamos olhar no caderno. Ontem vocés fizeram o desenho,
esqueceram? Fizemos ontem, nao fizemos?
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- 169-A - Vasos ‘liberados’.
- 171-A - Ah, eu coloquei liberado.

Quando em 168-P, a professora sugere: vamos olhar o caderno, isso representa um recurso de
retérica e, a0 mesmo tempo, um recurso pedagdgico que satisfaz alguma necessidade
momentinea. Os argumentos organizados no livro materializam todo o saber; tais argumentos
materializam a aula e o fazer da professora. Ela conduz seus alunos de maneira a repetirem a

estrutura pré-estabelecida nos programas.

A elocugdo 168-P: vamos olhar o caderno quer persuadir os alunos e fazé-los agir em direcao
a sua proposta. E a evidéncia de que sem as anotacdes no caderno, o aluno no daré o retorno
esperado; dissimula a falta de aprendizado efetivo. O aluno (169-A) ndo exprimiu o
verdadeiro significado a respeito do fato de abrir e olhar o caderno; esse significado ficou
velado. Transfere-se a responsabilidade do esquecimento ou a falta de entendimento dos
enunciados ao caderno. Intrinsecamente, a professora sabe que hd uma dificuldade na
comunicagdo, bem como na eficiéncia da aprendizagem. Na tentativa de suprimir essa falha, a

professora adotou como pratica, o uso do caderno.

Em 169-A, o aluno apresenta uma confusdo terminoldgica, porém, qual a diferenca entre
liberiano e liberado se nao ha compreensdo do processo de nutri¢do da planta? Nao houve
associacdo entre o termo e seu significado etimolégico. Nao houve produgdo de sentido. A
associacdo a uma imagem mental facilitaria a apresentag¢do do termo correto. De acordo com
Perelman (2004, p. 27), “o pensamento adapta as regras aceitas a uma situacdo nova gracas a
uma a¢do que discrimina e aprecia”. Por sua vez, Mazzotti (2006)"7 aponta que “os alunos
precisam ser persuadidos da relevancia do assunto que estudam, bem como dos meios para

transporem o conhecimento cientifico a seu repertdrio prévio”.

A professora segue as definicdes do livro sem recorrer a exemplos ou outros esclarecimentos,
ficando presa as defini¢des do livro, ndo recorreu a analogia da nutri¢cdo de outros seres, por
exemplo. O livro apresenta o processo bioldgico como se estivesse tratando de nomenclaturas;
transferindo ao professor a responsabilidade de complementar seus argumentos e acrescentar

informagdes. O professor, no entanto, nem sempre tem o conhecimento a respeito de como

'7 Conforme Parecer de Tarso Bonilha Mazzotti na ocasido da defesa desta dissertagdo em 15 de setembro de
2006.
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fazé-lo e por que fazé-lo diferente, ou melhor. Sem consideracdes a fala do aluno, a
professora utiliza a apdstrofe e prossegue seu plano de aula: leitura dos argumentos expressos

no livro.

-172-P - Agora, acompanhem a leitura comigo: O Caule. Entao vamos
comecar. (Aluno X), comeca a ler: O caule...

-173-A - (Aluno X): “O caule € uma estrutura responsavel pela sustentagdo
das folhas, frutos e flores. E no interior...”

A professora mantém o que iniciou na primeira aula sobre o caule: volta as definicdes,
utilizando o recurso mais comum do L.D. — a sinédoque. De todas as aulas sobre nutricéo, a

definicdo central é: o caule é uma estrutura (173-A).

A expressdo: acompanhem a leitura comigo (em 172-P) é uma frase que busca a persuasio
dos alunos ao argumento de onipoténcia presente no /ogos, mas o auditério ndo contesta o que
a professora disse. O pathos do auditério/alunos néo foi atingido para esse fim; eles deixaram
ser conduzidos pela professora, estdo persuadidos apenas ao uso do livro e nido aos seus

argumentos.

A retdrica da professora, a partir desse momento, visard a generalizacdo das situacdes de
morfologia do caule. Para isso, a professora busca como recurso retérico os argumentos e as
ilustracdes do livro que tratam as imagens como reais; ¢ a metidfora da realidade. O tema
caule, para a professora e para os alunos, estd presente no livro como real; representa os
diferentes espécimes como em ambiente natural. A metdfora da realidade representada pela
imagem € um recurso que auxilia a professora em sua argumentagdo; se for empregada
adequadamente cumpre o objetivo de facilitar a compreensdo dos alunos, como afirmou Joly

(1996).

Nos fragmentos acima constatamos a corre¢do, por parte da professora, no sentido da correta
reproducdo oral, tal e qual, expressa no livro didatico. Como o estilo retérico imperativo
considera o auditério um receptor passivo da comunicagdo utiliza a repeticdo e a
memorizagdo como processo de aprendizagem. Apesar de essa situac@o caracterizar a perda
da autonomia argumentativa, ou a reproducio dos argumentos do livro didético, a professora
procura introduzir novos detalhes a conceituagdo apresentada, utilizando-se da amplificagao,

de esquemas, de ilustracdes para convencer os alunos. Assim, prontamente os alunos
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compreendem a necessidade de se memorizar os nomes préprios das Ci€ncias que serdo

requeridos nas provas.

- 173-A- (Aluno X): “O caule € uma estrutura responsavel pela sustentagédo
das folhas, frutos e flores. E no interior...”.

A professora mantém o que iniciou na primeira aula sobre o caule. Volta as definicdes,
utilizando o recurso mais comum, o uso do L.D. e da sinédoque. Como verificamos acima, os
argumentos do L.D. séo sintéticos. A respeito da fungfo de circulagdo da seiva, o livro se
restringe a afirmar que: “é no seu interior que circula a seiva bruta, das raizes as folhas e, a

seiva elaborada, em sentido contrario”.

Ha diferentes recursos argumentativos a serem explorados por um livro didético. O livro, ao
qual nos referimos nessa pesquisa, além das ilustragdes, utiliza em seu contexto discursivo a
argumentacdo em direcdo a sinédoque, figura que indica a elaboragdo de generalizacdes. Ndo
apresenta nem propde a discussdo dos processos bioldgicos. Para a Biologia, assunto essencial
da 6° série do Ensino Fundamental importa pensar nos processos biolégicos; a Biologia é uma
ciéncia realista, de experimentacdo, de observacdo e ndo algo abstrato e de raciocinios
l6gicos. Ao aluno, nessa fase de desenvolvimento, importa os fendmenos naturais, suas

explicagdes, saber suas particularidades e ndo a generalizagdo em termos axiomaticos.

Nesse contexto das aulas de Ciéncias, compete ao aluno emprestar sua voz para a reproducdo

dos argumentos da autora do livro.

Observemos a cobranca que a professora desenvolve na aula, em termos de oralidade e
prontncia correta de cada termo. O aluno ndo compreende sua relagdo com o que € ensinado e
a profundidade de seu significado, assim, ndo constr6i um valor significativo para o
conhecimento cientifico apresentado. A figura é uma repeticdo dos argumentos presentes no
L.D. A voz dos alunos e da professora garante a vida aos argumentos do livro, transferindo
seus significados das coisas dos livros — ao mesmo tempo, para todos os alunos — as mentes

dos alunos (MAZZOTTI, 2005, p.6).

- 174-P - No seu interior...
- 175-A - “E no seu interior que circula a seiva bruta. Das raizes as folhas, e
a seiva elaborada, em sentido contrario.”
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-176-P - Deixa eu ver. Aqui o livro fala: “A seiva elaborada em sentido
contrario” da impressio que é: das folhas até as raizes, so.
Mas, sao so as raizes que vao precisar da seiva elaborada?
- 177-A - (Varios alunos) Nio, [...] ndo [...] os frutos, as flores, [...]
- 178-P - As flores. Toda a planta. Entio, a seiva elaborada, ela tem que
ser levada para toda a planta e nao s6 das folhas para as raizes,
ta? Continuando agora, (alunos y):

A professora personifica o livro, dando-lhe vida, com a figura que representa a presenca do
autor em sala: o livro fala. Compete a professora dar vida aos argumentos do livro. Tal
expressdo remete ao argumento de onipresenca e onipoténcia do L.D. Essa situacdo permite a

professora ajustar os argumentos ao seu auditério. Cabe a professora, portanto, encontrar

diferentes alternativas para expor o discurso epidictico aos seus alunos.

Sem se desviar da comunicagdo dos argumentos do livro diddtico, a professora procura
introduzir novos detalhes, em 176-P e 178-P, a conceituacio apresentada pelo livro. Os alunos
aceitam passivamente a situacdo de ensino. N@o questionam a respeito da exposicdo
apresentada pelo livro e seguida pela professora. Esta, por sua vez, utiliza-se da amplificacio
para convencer os alunos do trajeto percorrido pela seiva. Em 178-P, a intervencdo da
professora representa a figura analepse ou recapitulacio dos argumentos apresentados
anteriormente. Nesse sentido, a professora recorre ao pathos para confirmar e acrescentar
algumas informagdes aos argumentos. Os estudos de Galagovsky et all (1998), apresentados
no capitulo trés deste trabalho, lembram-nos da importancia e responsabilidade do professor

explicitar os cddigos da linguagem escrita, do livro didético e da linguagem falada.

A adesdo a retérica fundamentada no livro é representada pela participagdo dos alunos (em
177-A) que recordam alguns dos elementos apresentados anteriormente pela professora. A

figura sinédoque e andfora surgem como necessidade para apresentar os argumentos.

Um colega intervém para que a leitura possa fluir:

- 179-A - No meio do parédgrafo!

-180-A - (Aluno y): “O caule apresenta as seguintes regides: nd, ‘entreno’
[...]”.

- 181-P - Entreno!

- 182-A - [...] Entrend, gemas axilas [...]

- 183-P - Axilares!

- 184-A - [...] E gema especial.

- 185-P - Apical! Agora o (aluno M)!
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- 186-A - (aluno M, lendo o livro): “Na regido da gema apical as células
dividem-se rapidamente, permitindo o alongamento do caule para
cima”.

O conhecimento a ser ensinado aos alunos estd materializado nos livros. Aos poucos, a
professora move seu auditério para sua proposta de aula: a leitura da comunicagdo do livro. O
cuidado da professora, em repassar os argumentos do livro, é verificado nas seqii€ncias
compreendidas entre 179-A e 186-P; mesmo que alguns termos especificos sejam vazios de
significado para os alunos.

Para o “ensino tradicional” € importante o encadeamento dos enunciados a serem aprendidos,
considerando-se que um aluno aprendeu algo quando consegue reproduzir corretamente sua
seqiiéncia do raciocinio. A cobranga da professora representada nas seqiiéncias 181-P até 185-

P, por exemplo, caracterizam o estilo de ensino da professora.

- 187-P - Entao, vamos olhar aqui no livro. [referindo-se a estrutura de
um caule representado na ilustragdo do livro] Onde fica a gema
apical?

- 188-A - Na ponta.... 1a no ‘ponterinho’.

- 189-P - La no ‘ponterinho’, muito bem. Pra que servem estas células
que tém aqui na gema apical?

No inicio do pronunciamento da professora (189-P), ha uma repeti¢do do que foi exposto pelo
aluno (188-A). A elocucdo demonstra o assentimento a sua participagdo. O argumento de
autoridade do livro, repassado pela professora, sofre uma adequacio a resposta do aluno. A
professora criou um vinculo com o auditério, o que contribuiu para partilhar uma referéncia.

Esse tipo de argumento € o de apelo aos pressupostos comuns.

A expressdo tem aqui (em 189-P), faz referéncia a uma planta real. Na tentativa de criar
presenga, a professora usa o recurso da figura sinédoque de gema apical. Assim, a figura de

linguagem associou-se a ilustracdo do L.D. para criar a presenga do real.

Apoiado na sinédoque, o aluno responde com a linguagem do livro.

- 190 -A - Pra permitir que a planta cresca.

- 191-P - Isso! E o que aconteceria se cortasse essa pontinha?

- 192-A - (varios alunos): Ela ndo ia crescer [...] A planta ia crescer.

- 193-P - A planta nio iria crescer para cima. Ela poderia crescer para
os lados? Poderia, mas ai, ela nio ia mais crescer para cima.
Nao é? Entao, hoje é o dia da arvore. Ai, ndo tem uma coisa
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mais maldosa pra gente fazer do que passar na rua e tem
aquelas arvorezinhas que estao crescendo, e as criancas vao la e
cortam a pontinha. Tem alguma coisa pior?
- 194-A - (Enquanto a professora termina a frase) E legal ‘pro’ [sic], cresce
‘prum’ lado sd[...]
- 195-P - E! Ai ndo vai adiantar nada. Nio vai dar sombra, nio é?
Entao, vamos agora vendo o que mais forma o caule. Continua.

A andfora isso (em 191-P), confirma o vinculo da professora com a resposta do aluno. Na
seqiiéncia, reforca o vinculo com outra pergunta. Apresenta o argumento 193-P e 195-P de
maneira a despertar o lado afetivo do pathos. Essa figura corresponde a digressao, porém, nao
corresponde ao que é considerado como importante no ensino, a produgdo de sentido para

adaptarem o conhecimento cientifico ao seu conhecimento prévio.

A professora interrompe seu comentario e pede ao aluno que retome os argumentos do livro.

- 196-A - Quem eu? “As gemas axilares sdo formadas por tecido
meristemadtico e estdo localizadas nos nds do caule.”

- 197-P - Isso! Tecido meristematico, é aquele tecido que tem células
que estdo se reproduzindo rapidamente. (Mostra a ilustracdo do
livro para a sala): Olhem aqui no ‘desenhinho’ do livro, onde ficam
as gemas axilares. Nao é pra desenhar. Oucam. Bem no
‘lugarzinho’ onde cresce o galho. Bem de onde sai aquela folhinha
ali, que pode crescer e se transformar em um ramo. Ou em um
galho depois. Entao, essas daqui, ja sao as gemas axilares e elas
ficam nos ‘nozinhos’ que tem aqui no caule. Elas vao determinar
o crescimento de folhas; ramos que vao sair dai, e depois vao
engrossar e ficar galhos grossos. Entao sai tudo desses ‘pontinhos’
que chamam gemas axilares. Continua agora [...]

- 198-A - “Elas dao origem aos ramos laterais e as folhas. A regido entre um
n6 e outro € denominada de ‘entreno’”.

- 199-P- Entreno!

- 200-A- Entrend.

O Ensino de Ciéncias traz estabelecido nos livros o que considera importante comunicar aos
alunos. O professor precisa reconstituir o discurso e persuadir os alunos para a recep¢do dos
argumentos. Nos fragmentos acima localizamos como recursos figurados utilizados na
elocucdo da professora (em 197-P) a sinédoque, a anifora, a digressdo, a gradagdo. O aluno
reproduz os argumentos do L.D. (em 198-A) com o uso de sinédoque e dos argumentos de
descri¢do e repeticdo. A professora, no entanto, insiste com o falso real; a ilustracio € a

metafora da realidade:

- 201-P - Entao, olhem aqui o desenho, 6h. ‘tdo’ [sic] vendo uma
‘geminha’ aqui? Pega e olha aqui que vocé sabe. Olha aqui onde
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eu to [sic] mostrando. Aqui, nesta outra, tem dois ‘nozinhos’.
Entdo, esta regiao é chamada de né mesmo. O lugar que fica
entre dois nos, chama-se entrend. Nesse desenho aqui, nao da pra
gente perceber tio claramente os nés e os entrends, mas tem
planta que da pra gente perceber certinho. Oh: a cana, ela tem
uma regiao mais dura.

A maneira encontrada pela professora para envolver os alunos na explicagdo dos argumentos
do livro, foi o constante uso de vocativos caracteristico de seu estilo retérico. A figura permite
a professora iniciar a elocucdo dos argumentos repetindo o que ja fora mencionado. Para criar
presenga, a professora insiste longamente nas expressoes: entdo, olhem aqui; oh; tdo vendo;
pega e olha aqui; olha aqui; to mostrando; aqui; nesse desenho aqui; oh; mostram o esfor¢o
dispendido pela professora para demonstrar algo invisivel aos olhos dos alunos. A hipotipose,
nesse caso, ¢ a figura que representa a insisténcia minuciosa da professora a fim de que os
ouvintes possam ter sob seus olhos a imagem do caule. Toda essa insisténcia alusiva ao L.D. e
a fisiologia do caule poderia ser simplificada com a apresentagdo de uma amostra de caule.
Nesse caso, forcar novamente a situagdo para transformar as informagdes do L.D. em
realidade, desgasta a professora e os alunos, porém, quando a professora refere-se ao caule da
cana-de-agucar, imediatamente o aluno compara com outro exemplo permitindo um canal

para que o aluno apresente os conhecimentos de seu repertdrio expondo-o para a sala:

- 202-A - O bambu.

- 203-P - O bambu. Muito bem. Ali da pra ver, os nos e depois aquele
espaco entre eles, que é chamado entrend. Que tipo de caules nés
podemos encontrar? Vai [...] (pedindo com um gesto que o aluno da
seqiiéncia de leitura, continue).

A pergunta, no final da elocucdo 203-P, foi apresentada com o intuito de manter a adesao dos

alunos aos argumentos do livro que s@o repassados durante a leitura:

- 204-A - Caules aéreos. Os caules, na grande maioria... (foi interrompido
pela professora, devido ao fato de ter pulado uma frase da seqiiéncia
do texto).

CAULES AEREOS
Os caules, na grande maioria, séo agreos e eretos. Existemn, po-
rém, caules rastejantes e trepadores.

Comecaremos estudando os caules aereos eretos, que podem ser - /
de quatro tipos: tronco, colmo, estipe e haste.
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Com a ilustragdo anterior, oriunda do livro utilizado nas aulas (VALLE, 2005, p. 289)
podemos verificar que a professora pede (em 205-P) a reprodugéo da leitura tal e qual o L.D.

apresenta.

Nesta terceira aula extinguiram-se os trés componentes da retérica: o orador, o logos e
auditorio. A pergunta basica da retdrica: A quem se fala? Foi esquecida. O orador perdeu sua
eficdcia quando cedeu o logos ao livro didatico. Na primeira aula os trés, orador, logos e
auditorio, mantém-se em a¢do. Todavia, a partir da segunda aula, a professora abandona seu
papel e dd ao livro didético sua funcdo. O auditdrio tenta estabelecer nas trés aulas um
didlogo, mas € o livro quem fala. O aluno escolhido pela professora para ler o livro que o
vivifica. Os desejos do auditério, as descobertas ndo movimentam livros diddticos. Suas

curiosidades na maioria das vezes ndo sdo pertinentes.

Antes que o aluno avance emprestando sua voz aos argumentos do livro, a professora diz:

- 205-P - Perai [sic]. Os caules podem ser aéreos, aquaticos ou
subterraneos. Entao vamos ver primeiro os aéreos!

- 206-A - (Retomando a leitura): “Os caules, na sua grande maioria, s@o
aéreos e eretos. Existem, porém, caules rastejantes e trepadores”.

- 207-P - O qué que € aéreo? O qué que € esta palavra: aéreo?

- 208-A - (varios a0 mesmo tempo): Ar!

- 209-P - Ar. Entao, todo caule fica no ar? Quer dizer: sai da terra e
vem para o ar? Todos eles sido eretos? Ereto quer dizer em pé!
Todos os caules saem da terra e ficam em pé?

A apostrofe (205-P) é o recurso que regula os argumentos em dire¢do a onipoténcia conferida
aos argumentos do L.D. Ele € o recurso pedagégico; € aquele que substitui toda a realidade na
busca da classificacdio dos diferentes caules. A autora do livro (206-A) utiliza-se de
argumentos dedutivos numa seqii€ncia logica, porém, ao mesmo tempo, estabelece uma
relacdo de causalidade com informacdes simples. No entanto, a professora nio faz referéncia
a essa classificacdo, utiliza os argumentos por defini¢do (em 207-P, 209-P), para apresentar o
termo aéreo, termo que ndo é de dificil compreensdo aos alunos. Neste caso verificamos a
apresentacdo do silogismo; sustentado em signos e exemplos para alcancar a generalizacdo do

tipo de caule apresentado.

Os constantes questionamentos da professora em 207-P e 209-P, além de indicarem seu estilo

argumentativo, representam a maneira pela qual a professora encaminha seus alunos para o
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modelo de organiza¢do do Ensino e do livro de Ciéncias. Como a professora ja conhece a
seqiiéncia do modelo, lanca questionamentos nessa dire¢cdo e espera a apresentagdo da
resposta, que permitird continuar a condugdo de sua seqiiéncia argumentativa, em dire¢do a

fisiologia do caule.

- 208-A - (varios a0 mesmo tempo): Ar!

- 209-P - Ar. Entao, todo caule fica no ar? Quer dizer: sai da terra e
vem para o ar? Todos eles sao eretos? Ereto quer dizer em pé!
Todos os caules saem da terra e ficam em pé?

Os questionamentos foram compostos na tentativa de qualificar o caule aéreo, ou seja, foram
apresentadas algumas caracteristicas para que os alunos pudessem reenquadrar o real e opinar

a respeito. A figura de linguagem que apdia a seqiiéncia € a sinédoque.

Sem o uso constante dos argumentos presentes no livro, o professor tem maiores
possibilidades de exercitar sua retorica/argumentacdo. Na linguagem dos alunos, diriamos que
o professor tem a possibilidade de “explicar mais”, para facilitar a compreensido dos alunos
rumo ao conhecimento cientifico. No entanto, a professora o faz com os argumentos que de

alguma forma estio vinculados a estrutura e ao modelo do livro.

- 210-A - (vérios a0 mesmo tempo): N3o... ndo... A maioria.

- 211-P - A maioria. Muito bem! Mas, tem caule que nio é assim?
- 212-A - Tem... a melancia...

- 213-P - A melancia. Mas como € o caule da melancia?

A provocacdo aos alunos, iniciada em 207-P e que se seguiu em 209-P, gerou um
compromisso com alguns alunos; a adesdo a proposta foi demonstrada com a resposta correta.
Nas diferentes seqiiéncias, a professora confirma a resposta dos alunos com o auxilio da
repeticdo. Intensificou as provocagdes com um questionamento comparativo (em 213-P) o

que possibilitou a ampliagcdo da argumentagdo. Um dos alunos responde:

- 214-A - E ‘rastero’ [sic].
- 215-P - Ele é rasteiro.
- 216-A - O caule da “abobra” “tamém” [sic].

N

Outro aluno amplifica o raciocinio em 216-A; associando a caracteristica apresentada e
complementa o exemplo com o uso da analogia. Na tentativa de melhorar a comunicagéo, a

professora recorre a uma alegoria: conta uma histéria de Monteiro Lobato.
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- 217-P - Ele cresce ‘pertinho’ do chao. Da abébora também é, né?.
Entio, quem leu aquele livro da Emilia, ou assistiu no Sitio do
pica-pau, que a Emilia falava assim: ‘Olha que dé! Esse caule ai
no chao, molinho, segurando uma ‘baita’ duma melancia. E a
‘jabuticabera’ tao forte tao ‘grandona’. Né?! E segurando umas
jabuticabinhas tdo pequenininhas. Ai ela queria trocar né?
Queria por, alias ela trocou: pos as jabuticabas no caule da
melancia. E as melancias 14 na jabuticabeira. Ai o que
acontecia. As jabuticabinhas reclamavam pra ela que elas
acabavam ficando sujas, que elas nao gostavam de ficar no
chao. Né!? E as melancias... Ninguém passava em baixo do pé,
de medo de cair uma melancia na cabeca, nao é verdade?
Entdo, me deixa lembrar o nome daquele livro:..., eu vou olhar
na biblioteca, e separar pra vocés. Se alguém quiser pegar pra
ler, eu vou deixar la. Continuando:

O recurso dos diminutivos freqiientemente empregados pela professora, oriundo da linguagem
comum, visa a afetividade para despertar o pathos. A histéria de Monteiro Lobato ¢ um
exemplo simbdlico para apresentar novas informacgdes e exemplificar a diferenca entre os
caules. O exemplo permite a associagdo dos dois tipos de caules. Essa maneira de apresentar
as informagdes, no entanto, é um recurso que pode provocar uma adesdo parcial; a histdria
ficou distante da situacdo da aula. O siléncio do auditério, em relagdo a sua tentativa,
demonstra que o recurso foi mal explorado. O auditério/alunos néo o aceitou. Se o exemplo
for mal escolhido, o recurso nio produzird o efeito esperado. A respeito da proposicdo dos
argumentos, Perelman (2004, p.75), indica que “uma argumentacido fraca ou desastrada
diminui a autoridade do orador”; resta a professora seguir o caminho que ja estava trilhando, o

L.D. e os questionamentos.

Mesmo procurando um estilo argumentativo diferenciado, a figura de linguagem que ainda se

z

destaca é a sinédoque. A professora utiliza as figuras de linguagem sinédoque (o caule),
hipérbole (baita, grandona) e o diminutivo (molinho, jabuticabinhas) como recursos figurados

para apoiar a histdria.

-218-A - “Comecaremos estudando os caules aéreos eretos, que podem ser

de quatro tipos: troncos, colmo, estipe e haste.”

-219-P - Isso. Entdo nés vamos estudar primeiro, aqueles caules que
ficam eretos, que ficam em pé. Sera que todo caule de pé é
igual?

- 220-A - Nio.

- 221-P - Nao. Tem uns que sao bem grossos, tem uns que siao fininhos.

Entiao nés vamos ver, de acordo com o tipo, de acordo com a
forma, eles sio um ‘nome’. Entdo, nés vamos ver o tronco, o
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colmo, a estipe e a haste. Entao nés vamos ver primeiro na pagina
290, como que é um tronco.

A leitura (218-A) do aluno ¢ a transferéncia dos argumentos da autora do livro didatico para a
sala. A andfora isso € soberana na argumentacdo; liga os argumentos do L.D. aos seus
comentdrios. O recurso da analogia auxiliou na promog¢éo do enquadramento do real, quando
a professora apelou aos pressupostos comuns da argumentacdo cotidiana. A analogia: ficam

em pé foi utilizada para representar os caules eretos.

A professora admite a negativa apresentada pelo aluno (em 220-A) o que indica a veracidade
da tipologia diferenciada dos caules. Amplia sua informacdo (221-P) com o auxilio da
hipérbole (bem grossos), ao mesmo tempo em que utiliza a comparagdo com o diminutivo
fininho. Na frase: eles sdo um ‘nome’, a professora utilizou a metafora nome em substituicio

do termo classificacdo ou taxonomia dos caules.

- 222-A - “Tronco: Apresenta vdrias ramificacdes, sendo os nds e entrends
pouco visiveis. E o tipo de caule mais comum, tipico de
dicotileddneas e de gimnospermas. Pode ser observado, por exemplo,
em laranjeiras, jabuticabeiras, goiabeiras, mangueiras.”

- 223-P - Isso. Entao o tronco é aquele caule grosso, ereto, grande. Que
apresenta varios ramos e nao da pra gente ver os nds e entrenos
com facilidade. Esse dai, é o caule que existe, por exemplo, no
pinheiro, que ¢ uma gimnosperma. Que existe nas plantas que sao
frutiferas como a laranjeira, a jabuticabeira, a goiabeira e a
mangueira. Também ele é comum em grandes arvores: a
paineira, o ipé. Entdo nessas arvores, existe esse tipo de caule
chamado tronco. Todo mundo ta conseguindo identificar como
que é? Entao vamos ver: estipe.

- 224-A- “Estipe: Possui forma cilindrica e ndao € ramificado, pois ndo
possui gemas axilares. As folhas, portanto, sé estdo presentes na
regido apical. A regido dos nés e entrenés é bem visivel. E o caule
dos coqueiros e das palmeiras.”

- 225-P - Entao, a estipe é aquele caule que nao tem ramos, nao tem
galhos. S6 tem folhas em cima. Na ponta. Eu falando assim pra
vocés. O qué que lembra pra vocés? Uma planta que é um caule
comprido, com folhas em cima.

Em 222-A e 224-A, o orador — neste caso, o aluno — cede sua voz ao livro didatico.

A autora do livro considera que seu auditério — professora e alunos — ndo necessita de muitos

argumentos para serem convencidos; a professora (ou orador) fica com a responsabilidade de

z

aprofundamento retdrico dos argumentos do livro que € considerado “todo poderoso”. O

z

esforco da professora ao longo dessa aula é na direcdo de animar o livro didatico. Ela
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apresenta uma constante reconstrucdo dos conceitos de Biologia do livro e da apresentacdo
desse modelo de Ciéncia para os alunos. Tal modo de buscar a adesdo dos alunos foi

classificado por Contencas (1999, p.91), como uma retdrica forcada do professor.

Em 223-P e 225-P, verificamos a apresenta¢do de algumas particularidades a respeito do
tronco e estipe. Essa caracterizacio apresenta a linguagem figurada da metonimia; e de certo

modo da hipotipose.

Na frase: Eu falando assim prd vocés, presente na elocucdo 225-P, a professora testa o canal
de recepc¢do dos argumentos para verificar a adesdo do auditério/alunos. A mesma frase serviu
para retomar os argumentos do L.D., caracterizando sua onipoténcia e ndo o fato da

professora ter proferido algo que seria propriamente seu.

- 226-A - Mamao

- 227-P - E o que mais?

- 228-A — Cocol...]

- 229-P - Um mamoeiro, coqueiro, palmeira. Entao elas sao assim: Sao
caules redondos, da pra gente ver os nds, os entrends e s6 tem
ramos na parte de cima. S6 tem galhos na parte de cima.

- 230-A - Professora o bambu ‘tamém’ €?

- 231-P - O bambu niao. O bambu é um pouquinho diferente. Leia ai
entao pra ver como € o caule do bambu.

A professora se afastou um pouco de seu estilo de assentimento as argiiicoes dos alunos,
usando menos a repetigdo. Com o argumento, pelo exemplo, a professora procura criar
presenca e melhor a apresentagéo retdrica do enunciado apresentado de maneira imperativa

pelo livro.

No entanto, quando apresenta a frase: Sdo caules redondos, foi infeliz em sua escolha, pois,
redondo € diferente de cilindrico. Isto gera uma confusdo no auditério/alunos. A confusio
retorica possibilita a perda de adesdo e dificuldades no aprendizado. A argiiicio: dd prd gente
ver representa a pretensdo da professora na tentativa de por aos olhos dos alunos a situacio;
na busca da producdo de sentido, mas, ndo hd o que ser observado, a ndo ser o L.D. Seus

argumentos da comunicagdo da Ciéncia fazem apelo aos pressupostos comuns.

No momento 231-P, quando a professora pede a um aluno que: “leia af entdo prd ver como é”

a professora perdeu a oportunidade (Kairos) de desenvolver uma argumentacdo mais
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dindmica com seus alunos; de aproximar seu ethos ao pathos do auditério. Constantemente
persuade os alunos para a reprodugdo dos argumentos expostos no L.D., nesse caso, aceita e

assume a onisciéncia do L.D. Um aluno continua:

- 232-A - “Colmo: Caule mais ou menos cilindrico, com nds e entrends bem
visiveis, mais finos do que a estipe e também sem ramificagdes, ou
com ramos pequenos e delgados. Pode ser oco, como no bambu, ou
cheio, como na cana de agucar.”

- 233-P - Entao veja bem. O colmo, ele é diferente da estipe no seguinte:
ele também é um caule que é cilindrico, também tem nés e
entrends, s6 que ele pode apresentar ramos fininhos, e ele
também € mais fino do que a estipe. Entao € o caso que vocé falou
J. Do bambu. Um bambu nao € mais fino do que os coqueiros?
Entao € por isso. Entao os caules sao diferentes.

H4 uma lacuna na defini¢do de colmo (232-A) apresentado pelos argumentos do livro; esse é
apresentado como um caule mais ou menos cilindrico. O livro ndo explicou. A professora ndo
explorou nenhuma imagem ou recurso argumentativo a esse respeito. Assim, a argumentacgao
gera divida pela falta de enunciados. Sem espécimes vegetais para serem analisados ou
comparados, a divida permanecerd latente. A divida provocada pela argumentagdo pode ser
dirimida pela apresentac@o ou visualizacdo das arvores nos arredores da escola, por exemplo.

Como a Biologia é uma Ciéncia viva, é importante explorar essa realidade.

No final da seqiiéncia (233-P) a professora utiliza a anafora como um recurso argumentativo
para confirmar o que diz. A seqiiéncia argumentativa produziu um efeito positivo quando a
professora utilizou o recurso do quadro-de-giz para esbogar a subdivisdo que o caule do tipo
colmo apresenta. Sem os questionamentos que compdem a sua estética argumentativa

prossegue:

- 234-P - Entao vamos ver que esse caule chamado colmo, ele pode ser
de dois tipos: pode ser oco e pode ser cheio. Quando que o colmo
pode ser oco?

- 235-A - O bambu.

- 236-P - O nome ja fala: quando dentro dele ha partes que nao tem
nada. S6 tem ar. Entao é o caso do bambu. Dentro do bambu nao
é oco? E quando é cheio?

Com a andfora, a professora busca por aos olhos dos alunos a imagem do que falard. Assim,
criou um vinculo entre as duas imagens de realidade: colmo cheio e colmo oco (em 234-P e
236-P). Tais exemplos permitiram a confirmagédo do que foi abordado pelo L.D., utilizou um

argumento analdgico para comparar. O aluno teve a possibilidade de criar um vinculo entre as
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diferentes realidades. Com o dltimo questionamento (236-A): “E quando que é cheio?” o
aluno espera a amplificagdo da relacdo que comecgou a ser estabelecida anteriormente. Surge

um exemplo como resposta:

- 237-A - A Cana-de-agucar.
- 238-P - Isso. Entiao tem diferenca. Da pra perceber né?

A comparagio entre duas realidades é um argumento que faz apelo ao conhecimento do aluno.
Nesse momento, a professora/oradora mostrou-se em pessoa no discurso (238-P), o que

permitiu um vinculo com o pathos facilitando a intervencao dos alunos:

- 239-A1 - Professora, s6 existe Cana-de-agicar, ndo tem outro tipo de
planta?
- 240-A2 - S6 o bambu e a Cana-de-aguicar? Ndo tem outro caule?

A professora teve a possibilidade de mostrar aos alunos a realidade com um discurso
agradavel (movere). Imediatamente, um aluno demonstrou sua adesdo e insiste na

apresentacdo de novos argumentos.

A metonimia estd presente em: bambu e a Cana-de-aciicar. Esses exemplos de espécimes
condensam todas as informacdes a esse respeito. Tais argumentos sdo pragmaticos
freqiientemente utilizados pelos professores e por diferentes livros. Um dos alunos, 240-A2,
se ressente desse modelo de apresentacdo e faz um apelo a professora, ou, até mesmo, aos
outros alunos para que apresentem exemplos diferentes dos citados no livro. Um aluno

contribui dizendo:

- 241-A3 — Napié [...] (a professora ndo ouve a contribui¢do)

- 242 -P - Tem uma cana-da-india. Ela é um tipo de bambuzinho usada
pra fazer cadeira, moveis estas coisas.

- 243-A4 - Professora...

- 244-P - Vai trancando [...] € um tipo de bambuzinho [...]

Com a insisténcia (dos alunos 239-A1 e 240-A2), a professora amplia sua argumentacio de
animacdo do livro e apresenta outro exemplo; para criar presenga, a professora (242-P) usa a

comparagdo bambuzinho; uma maneira convincente de apresentar o real.
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As elocucdes anteriores criaram um vinculo com o auditério. Tal situagdo gerou uma
expectativa e despertou o pathos. O aluno traz informagdes, comparagdes ou indagacdes a
serem expostos em aula, no entanto, nem todos conseguem interagir (243-A4). Ha um esforco
por parte dos alunos com a finalidade de desenvolver a interacdo na comunicacio. Querem
ligar seus conhecimentos ao modelo do livro. Novamente o conflito se instaura. A professora
se esforca em manter a apresentacdo do modelo (sinédoque) frente a curiosidade dos alunos

(metonimia).

- 245-A4 — Professora [...] ele tem um mato que parece planta [...]
- 246-P - Que mato que parece planta?
-247-A4 - Sei 14!

Com a linguagem de senso comum, o aluno 245-A, empregada o termo mato a fim de
designar a informacdo que o professor/livro didatico ndo contemplou; e a palavra planta para
os exemplos apresentados em sala. Mato € coisa simples, corriqueira em sua realidade. Planta
€ a classificacdo apresentada pelo L.D. e pela professora. O modelo apresentado pelo livro
conseguiu desenvolver uma confusido no aluno; em sua tentativa de se adaptar o aluno utiliza
uma linguagem figurada desnecessaria. Em alguns momentos, os argumentos do livro se
reduzem as informacdes. A reducdo chega ao nivel de dificultar a compreensio dos alunos. A
planta, para o aluno, estaria representada no sentido de se parecer com o colmo, ao qual a
professora se referiu. No entanto, como figuras de retdrica, mato e planta, sdo a mesma coisa.
Assim, o aluno cria simbolos em sua comunicagdo, utilizando-se da metonimia. O aluno

designou uma coisa por meio de um outro termo.

A apresentacdo dos fatos dependerd do reenquadramento do real que o ouvinte fard a respeito
dos enunciados propostos. Nesse caso, a qualificagdo ou a no¢do empregada demonstra que o
aluno ainda tem necessidade de amplificagcdo de seu universo de referéncia (de senso comum)
para aprofundar seus argumentos em dire¢do ao logos. Nem sempre o estilo de elocucdo de

um discurso (e sua agdo, hypdcrisis) ird atingir satisfatoriamente todo o auditério/alunos.

A professora ndo compreendeu a figura utilizada pelo aluno, em 246-P, nem sua necessidade
de amplia¢do das informagdes. Reboul (2004, p. XIX), nos lembra que para ser um bom
orador, ndo basta saber falar, € imprescindivel “compreender o discurso do outro”, ou seja,
captar o ndo-dito do discurso e a influéncia que o discurso acaba gerando no orador e na

platéia.
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Esse momento representa o quio delicado € para o professor apresentar o modelo do livro; a
dificuldade do aluno em adaptar seus argumentos (metonimia e metiforas) e conhecimentos
ao modelo de conhecimento. Representa ainda, a falta de garantia de que esta é a melhor

maneira de se apresentar a comunicaco cientifica aos alunos.

Em meio a confusdo, a aula segue. O aluno A4 que se referia a contribuicdo de seu colega
tentou interceder argumentando a favor; no entanto, sem o contexto do pensamento alheio nao

consegue se explicar. O aluno 248-A3 intervém:

- 248-A3 - Napié.

- 249-P - Napié€, dentro ele tem um algodao assim [...] (Gesticulou).
-250-A4-E

- 251-A3 — Parece cana-de-acucar.

A partir do argumento analdgico, a professora utiliza o argumento de comparacdo. Assim,
condensa a idéia, convencendo o aluno de que ela compreendeu o que ele queria dizer.
Segundo Breton (2003), o orador, na maioria das vezes, lanca mao do uso das figuras para

tornar o seu argumento mais convincente.

O professor cumpre o papel de animar o livro didédtico, de acordo com Mazzotti (2005) o
professor acrescenta pouco a organizacdo do saber escolarizado presente no livro. O objetivo
do uso do livro didatico nas aulas € o de garantir que todos os alunos tenham acesso ao
mesmo saber organizado (disponivel no livro). O aluno concorda oferecendo a possibilidade
de a aula seguir seu curso com a anafora, que cumpre a chave argumentativa de reconduzir a

argumentacdo. Dessa maneira, a professora retorna aos argumentos do livro.

- 252-P - Entao vamos ver outro tipo de caule que ¢ a haste.

- 253-A - “Haste: € um tipo de caule fino e ramificado desde a base. Possui
clorofila, por isso € verde. Ocorre em hortali¢as, como a salsinha e
acouve.”

O aluno visualiza, no livro, uma realidade forcada pela autora e pela professora, pois este
determina toda a prética docente. Quando um aluno ouve a leitura e observa a ilustragdo,
percebe que o argumento do L.D. ndo condiz com a ilustracdo apresentada. Se, haste: é um

tipo de caule fino e ramificado desde a base, onde estariam representadas as ramificacdes da
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ilustracdo da couve? A reducdo nas informacdes gera diferentes confusdes. Como o aluno
poderia compreender se a professora fez mengdo a outro aspecto (clorofila) e ndo a

ramificagdo? Observemos:

- 254-P - Entao, oh, que interessante. O caule da salsinha, da couve ¢é
verde. Se ele é verde, entao ele tem clorofila. Se ele tem
clorofila, ele faz o qué?

De acordo com Contencas (1999, p.91), a retdrica pedagdgica ndo visa iniciar o aluno numa
Ciéncia, porém ha que se cuidar da coeréncia. Os erros apresentados, sejam nas ilustracdes ou

Na composi¢do dos argumentos, desestimulam o aluno.

Na argumentagdo por associacdo torna-se necessdrio estabelecer uma conexdo entre as
diferentes partes do argumento. No instante (254-P), a professora deixou de considerar a
ramificag@o; optou por explicar apenas um dos aspectos, caracteristicas da haste e a presenca

de clorofila. Tal enfoque caracteriza-se uma argumentacgao reducionista.

O orador adota o estilo (docere) do género epidictico; durante a argumentagdo com esse
género, ele isola algumas das propriedades para realizar a explicagdo. Ele precisa estar atento
ao pathos do auditério e fazer meng@o aos aspectos que possam parecer duvidosos. A opgdo
da professora foi para o objeto que os alunos ja conheciam (254-P), a clorofila. Eles

respondem:

- 255-A - (Vérios ao mesmo tempo): Fotossintese.

- 256-P - Fotossintese. Entdo, na salsinha e na couve, acontece a
fotossintese até no caule. Porque ela tem esse caule ‘fininho’,
noés chamamos de haste. Entdo, a haste é aquele caule bem
fininho. Por exemplo: a graminha tem haste também.

- 257-A - E o repolho, professora?

- 258-P - O repolho, ele tem caule. Entao, agora, vamos ver os caules
aéreos nao eretos. Aqueles caules aéreos que ficam também por
cima da terra, mas que nao ficam em pé. Entio, eles nao siao
eretos. Entao, vamos ver como eles siao:

O auditério chama o ethos ao seu lugar. A professora consente com o auditdrio, utilizando a
repeticdo. Com o auxilio da anéfora (entdo), inicia a frase que reenquadra o real por meio da

associacdo e apresenta outra caracteristica (256-P): a haste é aquele caule bem fininho. Esta
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caracteristica representa a figura sinédoque, pois seu significado € transferido a todas as

hastes.

O auditério indica sua forca argumentativa (257-A) querendo didlogo; mas a professora
abdica-se e mantém o /ogos do livro, mais uma vez. A professora ndo entendeu o momento

ideal para dialogar com seus alunos. O ethos perdeu forca.

A resposta apresentada pela professora em 258-P foi reducionista; faltou uma comparacio
mais adequada. Ela mudou de assunto por meio da andfora, como conexdo entre duas
argumentagdes diferentes — o desejo dos alunos e o poder do livro. Seu objetivo € direcionar

sua aula para os argumentos provenientes do livro.

- 259-A- “Os caules aéreos ndo eretos podem ser rastejantes ou trepadores.
Rastejantes: esse tipo de caule cresce estendido no solo. E o caso da
aboboreira, da melancieira, do meloeiro, por exemplo. Em muitos
casos, os caules rastejantes enraizam, podendo até ser separados da
planta inicial. Caules rastejantes desse tipo, que enraizam, sdo
conhecidos por estolhos ou estoldes. Pode ser visto, por exemplo, no
morangueiro.”

- 260-P - Entao olhem aqui. Vejam a figura no livro: um meloeiro.
Alguém ja viu um meloeiro de verdade?

A insisténcia em redirecionar os alunos e manter o vinculo e a adesdo ao L.D. é representada
novamente por: olhem aqui. Vejam a figura no livro. Com a pergunta (260-P): alguém jd viu
um meloeiro de verdade? A professora tenta dirimir inconscientemente a confusdo entre o
L.D., suas ilustracdes e a realidade. Sera que ela também néo gostaria de abandonar um pouco

o livro?

- 261-A- Eu ja.

- 262-P - Entao o meloeiro produz meloes. Estes aqui sao meloes e aqui
tem o caule rastejante.

- 263-A - Parece uma bola...

Imediatamente em (262-P), a professora retorna a sedugdo do livro. O aluno contribui com a

argumentacdo da professora apresentando uma analogia.

A linguagem figurada permite a apresentacdo de particularidades; ela desperta o aluno para a

apresentacdo de novas contribuicdes de seu interesse. A Biologia € a Ciéncia da vida. Ao
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aluno interessa as particularidades que observa em seu cotidiano e ndo aos aspectos gerais

dispostos no livro:

- 264-A - Professora, 14 perto do rio né, tem um tipo de uma planta assim, se
‘rela’ nela as ‘folha’ dela fecha tudo.

- 265-P - Isso. E a sensitiva. A gente vai estudar quando chegar as
folhas por que que ela faz isso. Ta bom. E aqui ndés temos um
outro tipo de caule que também é um caule rastejante que tem
raizes que se prendem no chio. Esse caule aqui, ele é chamado de
estolho. Se vocés virarem um pouco mais a pagina, mais pro final,
vocés vao ver que ele é usado pra reproducio. Vamos entio dar
uma olhadinha na pagina 308. Entdo na 308, mostra fazendo um
tipo de reproducao chamado mergulhia que se usa um ramo e
deixa ele brotar no chao. Mas também pode ser feito do mesmo
jeito com o caule. Coloca essa parte assim com o solo, depois corta
e esse daqui vai brotar uma planta e o outro vai brotar a outra.

A fim de manter a estrutura organizacional do livro, a professora busca convencer o aluno,
que na proxima li¢do do livro, falard a respeito de sua curiosidade: as folhas da sensitiva. A
palavra folha - apresentada no inicio da seqii€éncia 265-P — representa a sinédoque; figura que

permite a generalizagdo da comunicago a esse respeito.

A professora mudou o vocabulo para interpelar os alunos. Reforca a comparacio da realidade
com o uso do L.D. na frase: aqui nds temos, a fim de criar a presenca e um vinculo entre as

duas realidades. A sinédoque (caule) ressurge.

Com a frase, esse caule aqui, a professora cria a falsa presenca do real. Exorta os alunos para
a onipoténcia do livro (265-P): Vamos entdo dar uma olhadinha na pdgina 308. Entdo na
[pagina] 308. Dessa maneira, direciona os alunos para exemplificar seu enunciado utilizando
como exemplo a elocugdo do L.D. Utiliza a descrigdo para explicar o que € mergulhia. A
professora utiliza o termo ramo como antonimo de caule. Tal classificagdo caracteriza um
erro retérico. O aluno atento, nesse momento, deixard de acreditar no orador (professor ou

L.D.). A ineficdcia na narragdo desperta a indignacdo do pathos.

Um aluno insiste nas particularidades de sua experiéncia:

- 266-A - Professora, eu vi uma ‘arve’ que dum lado era manga coragéo de
boi e do outro lado era coquinho.

- 267-P - Foi feito alguma espécie de enxerto, assim?

- 268-A1 - Foi.
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A adesdo aos argumentos que estdo sendo repassados € verificada pela participagdo dos
alunos. Como anteriormente (265-P) a professora fez men¢@o a uma citacdo de um aluno este
fato incentivou outro aluno (266-A) a apresentar suas curiosidades. A metonimia (as

particularidades) insiste em nao calar.

A professora apresentava aspectos relacionados a mergulhia (265-P). Mergulhia € diferente de
enxertia; fazendo um questionamento (267-P) com um enfoque diferente do apresentado por

ela na seqiiéncia anterior. Outro aluno se anima e comenta:

- 269-A2 - Eu vi um pé de laranja que uma parte era laranja lima e a outra
parte era limao.

- 270-P - Olha s6 que diferenca! E porque as vezes hé o enxerto, pode
acontecer até assim: de outras partes de planta servirem de
mudas [...] colocam nos saquinhos para criarem as raizes e
depois eles usam partes de outros caules [...] (devido a conversa
de alguns alunos nido houve condi¢des de entender na integra o
comentario da professora). Voltemos a pagina 282. Caules
trepadores:

A intervengdo do aluno gerou um vinculo entre o ethos e o pathos. Com auxilio da anéfora a

professora expressa sua COHIOQ?IO, mostra-se no discurso.

No entanto, a participagdo e o exemplo permitem o inicio de uma conversagdo paralela. A
situacdo foi gerada pela necessidade dos alunos de apresentar suas proprias experiéncias e
exemplos. Enquanto a professora interagia com dois alunos, os outros se voltaram aos colegas
mais proximos, gerando um burburinho. Apds alguns instantes a professora retorna aos
argumentos do livro (270-P): voltemos a pdgina 282, - voltemos a sinédoque, e a onipoténcia

do livro — a fim de concluir a aula:

- 271-A - “Trepador: crescem fixando-se em outros caules, em estacas ou
em qualquer outro tipo de suporte. Costumam ser chamados
também de caules voldveis. Ocorre em trepadeiras, no maracujd e
no chuchu, por exemplo.”

- 272 -P - Isso mesmo. Entao caule trepador é aquele que ele vai
enrolando numa estaca [...]

- 273 -A - Que nem a uva né professora.

- 274 -P - Isso mesmo. Agora caule aquatico. Leia.

- 275-A- “Caules aqudticos: Geralmente possuem clorofila; sdo, portanto,
verdes e fotossintetizantes. Geralmente os caules aquaticos possuem
bem desenvolvidos; os tecidos armazenam ar, importante para a
flutuacdo da planta no ambiente aquético em que vivem.”
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O livro segue uma estrutura de apresentacdo dos argumentos, porém, verificamos uma falha
na estruturacio apresentada quanto a ilustracdo do caule aquatico e seus exemplos. Tais
aspectos caracterizam um reducionismo na abordagem da comunicacdo. Como a professora

conhece o modelo a ser apresentado, ela complementa corrigindo o livro:

- 276-P - Isso. Entao lembram quando a gente estudou o aguapé? O
aguapé, ele tem acima das raizes o caule que armazena ar. Parece até
uma bolinha verde que € pra ele poder flutuar. Entao € o exemplo de
uma planta que tem caule aquatico. Agora tem outra planta que
também tem caule aquatico, € a vitoria-régia. O caule é grudado na
folha, desce e as raizes estao presas no fundo da agua.

Como o livro deixou de privilegiar um dos tipos de caule em sua estrutura a professora, sem
mencionar a falha do L.D., comenta: lembram quando a gente estudou o aguapé? Ela faz a
comunicagdo com o exemplo. Para melhorar a compreensdo do exemplo citado, a professora
utiliza a analogia, bolinha verde, para que o aluno possa compreender e criar a presenga da

imagem do que seria um aguapé.

A professora ndo se restringiu aos argumentos expostos no L.D., pois com o exemplo da
vitéria-régia, a professora desenvolve uma explicacdo mesmo que simplificada. Tal fato
caracteriza uma escolha adaptada as necessidades do auditério/alunos, percebendo-se, nessa

elocucdo, a sinédoque: caule, planta, caule aquatico.

Um aluno intervém:

- 277-A - 00, professora, eu vi uma fruta tipo maracujd. Um maracuji meio
assim,... € ele € doce.

- 278-P - Mas é maracuja mesmo ou € alguma outra planta?

- 279-A - Maracujd. E igual maracujd. S6 que quando abre ele, ele é bem
amargo.

- 280-A - S6 que esse outro € doce ‘véio’...

- 281-P - Nao, esse dai nao é amargo. Tem maracuja que é doce, tem
maracuja que ¢ azedo. Entao, agora, nés vamos aprender que
existem caules que crescem em baixo da terra. Sdo os caules
subterraneos. Prestem atencao para vocés nao confundirem caule
subterraneo, com raizes. Entao vamos ver primeiro os rizomas.

O argumento de 279-A demonstra tentativa de descrever a fruta e reenquadrar seus

conhecimentos ao do livro. Para explicar, utiliza o recurso da comparagdo. A professora nao
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fez mengdo as diferentes classificacdes do maracuja — a licdo sobre os frutos serd tratada em
outro momento. E evidente o esforco dispendido pela professora para manter os alunos ao

modelo do livro. Para tanto, utiliza 0os mesmos recursos retoricos.

Com a digress@o e a anifora (281-P) retorna ao livro. A professora introduz nova estrutura

taxondmica do caule: os que crescem debaixo da terra. Apdia-se na figura sinédoque.

Um dos alunos empresta sua voz ao livro e segue a leitura:

- 282-A- “Rizoma: crescem debaixo do solo, junto a superficie. Ramos ou
folhas podem partir espagcadamente. O bambu, a bananeira, a
samambaia apresentam caule desse tipo”.

- 283-P - Entdio vejam bem. E muito comum, é mais facil da gente
observar a bananeira e a samambaia. Na bananeira, aquilo que
a gente vé fora dela, nao é o caule. Se vocé for pegando e
desfolhando, vai desfolhar inteirinha. Entido, aquele que parece
o tronco da bananeira, é uma folhinha, assim, outra folhinha
assim, a outra e tem a outra e vai. Na verdade, o caule da
bananeira, ele € subterraneo. Ele sai, passa pelo meio daquelas
folhas e na ponta se forma um coraco. Ja viram um cacho de
banana? Entio, aquela parte que a gente vé niao € o caule. E,
também a samambaia? Vocés ja viram o caule da samambaia?

- 284-A - Eu ndo.

- 285-P - Entao ele fica embaixo da terra. Ele € grosso e ¢ dele que saem

as folhas da samambaia. Outro tipo de caule € o bulbo. Lé.

- 286-A - “Bulbo: é uma estrutura formada por raizes, caule reduzido e

folhas modificadas. Exemplo de bulbo sdo a cebola e o alho.”

- 287-P - Cebola e o alho. Olha aqui. Tao vendo aqui, olhem no desenho
pra ver onde € o caule da cebola.

- 288-A - Ali oh, aquele neg6cio marrom, ali oh.

- 289-A - O caule da cebola € isso daqui [...]

No momento retdrico 283-P, a argumentacdo e o exemplo apresentado pela professora estdo
no lugar do rizoma. A voz da professora cumpre o papel de apresentar as caracteristicas dos
caules aos alunos, com seus diferentes aspectos. Sua retdrica, seus argumentos estdo no lugar
de um caule verdadeiro. O esquema do caule tipo rizoma (283-P) € transmitido oralmente.
Com isso, o aluno precisa apreender essas no¢des argumentativas; desenvolver a imagem e a
compreensdo a respeito. Como a professora pretende, utilizando os argumentos, por aos olhos
dos alunos algo que nesse momento lhes € invisivel, dizemos que esta recorreu ao recurso da

hipotipose.
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O aluno (284-A) afirma nio ter visualizado esse caule. Portanto, a professora procura ampliar
sua argumentacgdo (285-P), mais uma vez recorrendo aos argumentos do livro (285-P e 286-A)

com a representacdo da realidade, na tentativa de conseguir seu objetivo (288-A e 289-A).

- 290-P - E as folhas da cebola?
- 291-A - As folhas?

A pergunta (290-P) representa uma novidade; pois o aluno ndo havia pensado nisso. O
argumento de reenquadramento, anteriormente apresentado pela professora, permitiu ao aluno
considerar a pergunta como algo diferente, uma nova maneira de observar a cebola; mesmo

que na ilustracdo do L.D.

Séo os alunos que trazem exemplos a professora, e, a cada exemplo, mais definicdes.

- 292-A - Sdo essas daqui que saem pro lado de fora.

- 293-P - Isso. Entdio chamamos essas folhas modificadas de catafilos. E
aquela parte que a gente pica e come. Sao os catafilos. Sao folhas
modificadas. Depois, daqui, podem brotar ainda outras folhas
verdes. Agora, o tubérculo, a gente ja aprendeu quando estudou
14 no comeco do capitulo, a diferenca entre tubérculo e caule.

- 294-A - “Tubérculo: caule que acumula substincias nutritivas, como o
amido. Na batata-inglesa (batata-comum), podemos observar
facilmente a presenca dos botdes vegetativos (gemas), que
caracterizam o caule”.

- 295-P - Isso. Entao lembram. Vamos ver se vocés se recordam a
diferenca que ndés tinhamos entre a batata, a batata-inglesa e a
batata-doce?

A autora simplifica essa informag¢@o, uma vez que existem tubérculos diferentes e tubérculos
que acumulam diversos tipos de nutrientes e ndo exclusivamente o amido. Por outro lado, é
taxativa e onipotente a informacdo de que a presencga de botdes vegetativos (294-A) define a
batata-inglesa como caule. Utiliza o recurso da analogia em batata-inglesa (batata-comum) e

botdes-vegetativos (gemas).

- 296-A - A batata-doce

- 297-A - Esses pontinhos.

- 298-P - E esses pontinhos o qué?

- 299-A - (varios alunos) Brotam [...]

-300-P - Muito bem. Entdo esses pontinhos chamam-se botoes
vegetativos. E essa caracteristica que diferencia a batata-inglesa,
que a batatinha, da outra batata.
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O aluno repete o mesmo recurso do livro e da professora. A analogia pontinhos (em 297-A)
foi o recurso ideal para o aluno compreender o que sdo botdes vegetativos. Esse recurso
possibilitou a presenca do “real” para que os alunos pudessem participar com a resposta (299-

A).

Na acdo discursiva, a professora utiliza o vocativo “muito bem” que € a hypdcrisis ou a
estratégia do seu discurso, a fim de confirmar a apresentacio do logos, a respeito do vocabulo
“pontinhos”. No entanto, a frase (300-P) da professora ficou sem uma conclusdo, o ethos
ficou livre para recorrer a imagem que mais lhe aprouvesse. O aluno associou a expressao:

outra batata (300-P) com uma batata que possivelmente sua mée colocou “no vaso”.

- 301-A - Professora, essa batata que pode por no vaso?

A leitura do livro em sala € cumprida como um ritual necessério para que a aula acontega. A
figura € a metonimia; seguem-se com rigor os detalhes da leitura a fim de acumular a
informacdo, segundo certa ordem de disposi¢do. Ela, porém, esquece-se que os alunos, desde
muito cedo, j4 observam e interagem com O meio e com pessoas que os auxiliam na
observacdo, a respeito das diferentes caracteristicas e aspectos das Ciéncias. O professor, com
seu objetivo de seguir a disposicdo do livro com a leitura rigorosa de seus argumentos,
impedem o complemento das observag¢des dos alunos, devido a imposi¢do dos argumentos do

livro.

- 302-P - E, mas néo pode por dgua. Agora, nés vamos ver que alguns
tipos de caule possuem modificacoes para se adaptarem no
ambiente que eles estao.

- 303-A - “Modificag¢des do caule: Algumas espécies de plantas possuem
caule adaptado a fungdes especiais”. “Dois exemplos interessantes
sdo os espinhos e as gavinhas”. “Os espinhos sdo adaptacdes do caule
com funcdo de protecdo da planta contra o herbivorismo, ou seja,
contra o ataque de animais herbivoros”. “Os espinhos sdo pequenos
ramos pontiagudos e rigidos”.

Numa réapida digressao, a professora fez referéncia a dgua parada e & dengue (302-P), assunto
geralmente abordado em sala. A figura anifora foi um recurso ttil para a professora mudar a

direcdo argumentativa, o que criou presenca de um novo contexto.
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O livro apresenta dois exemplos interessantes, em 303-A, sobre a modificacdo do caule; no
entanto, fica a ddvida a respeito da existéncia ou ndo de outros exemplos nio menos
interessante. Tais argumentos sdo de descrigdo, pois qualificam ou isolam alguns aspectos a
serem considerados.

- 304-P - Isso. Olhem aqui. Lendo ai o texto nos da a impressao da gente nao saber
o que ¢ isso, mas quando a gente vira a pagina, olhem aqui, as gavinhas.

A anéfora, além de representar o consentimento ao que foi apresentado pelo L.D.
anteriormente, pode estar condensando toda a elocu¢cdo como metonimia. Nesse momento, ao
perceber que os argumentos, por apresentagdo com as suas descri¢cdes prévias de mundo que
se apresentam de maneira simplificada, interferem na compreensdo; algo simples poderd
parecer dificil: o texto nos dd a impressdo da gente ndo saber o que é isso. A professora
supde a dificuldade do termo, no entanto, o apelo visual das ilustracdes do L.D. é muito forte.
Ela valoriza a imagem como recurso para ligar os argumentos cotidianos. Estd implicita,
portanto, a metonimia. A professora se rendeu aos seus encantos: mas quando a gente vira a
pdgina, olhem aqui, as gavinhas, frase que comprova o valor que confere na producio de
sentido. Tal aspecto € demonstrado inclusive na entrevista. Confere uma dificuldade pouco
consistente aos argumentos do livro; valoriza a imagem como recurso facilitador da produgio

de sentido.

- 305-A - Ah! Eu ja vi isso.

- 306-P - Todo mundo ja viu. Onde que tem?

- 307-A - No chuchu

- 308-A - Parece uma sanfona.

-309-P - No chuchu, isso, parece uma sanfoninha. Alguns sao
compridos. Onde mais tem?

A 1ilustragdo das gavinhas do L.D. faz com que um aluno participe apresentando um

argumento que liga aos seus conhecimentos.

A professora intervém, com um argumento de autoridade, antecipando futuras elocuc¢des dos
alunos. Dessa maneira, interfere no pathos. Com o advérbio de lugar onde, (306-P) procura a
participacdo dos alunos, a fim de extrair uma exemplifica¢do da ocorréncia de gavinhas. Essa
exemplificagdo traz as particularidades do aluno para o modelo do livro. Um dos alunos que
observa a ilustracdo da gavinha apresenta outro exemplo (analogia) quando utiliza um

argumento de experiéncia.
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O aluno, em alguns casos, tem a necessidade de compreender a estrutura ou a caracteristica
especifica de uma planta. Nessa idade, a maioria dos alunos, ja possui uma quantidade de

conhecimentos oriundos de observagdes a respeito da estrutura das plantas.

A professora consente, com a participag@o dos alunos, utilizando o termo isso (309-P), como
metonimia de gavinha. O apelo aos pressupostos comuns apresentados pela professora cria a
presenga com a analogia e o diminutivo: molinha. Propde uma amplificacdo das informacodes,

desafia a participacdo na apresentacio de novos exemplos.

- 310-A - Numa flor. Numa paineira.

- 311-P - Numa paineira. E os espinhos sdo esses compridos e
pontiagudos. Por qué que vocés acham que a planta tem
espinhos?

- 312-A - Para se proteger.

Com o auxilio da elipse, o aluno apresenta dois exemplos (310-P) que apresentam gavinhas e
espinhos ao mesmo tempo. Apesar de suprimir palavras para a apresentagdo do exemplo, foi
possivel compreender seu argumento de experiéncia. O exemplo apresentado pelo aluno

reconduz a explicag@o da estrutura espinho.

A expressdo numa paineira (311-P), além de ser um consentimento ao exemplo apresentado
pelo aluno, indica a recondugd@o da exposi¢do de mais argumentos a estrutura que ainda nao
foi considerada. O aluno, por meio de seus exemplos e argumentos, pdde, por instantes,
conduzir a aula em direcdo a sua curiosidade. Houve uma fuga momentinea dos argumentos

do livro (sinédoque).

Com o auxilio da definicdo, a professora busca a apresentar (313-P abaixo) as caracteristicas
especificas do espinho. Sdo pouco explorados os recursos retéricos. A professora e o livro
conduzem sua argumentagdo numa dire¢do; enquanto os alunos desenvolvem seus
questionamentos e exemplificagdes em dire¢do contraria. A professora insiste, a cada instante,
com as generalizacdes (sinédoque). O esforco da professora é em repetir os argumentos do
livro. No final de sua elocugao, lanca um questionamento que leva os alunos numa alegacio

suposta:

- 313-P - Para se proteger. Para os animais ndo comerem daquela
planta. Agora, prestem atencao que tem uma diferenca entre os
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espinhos, por exemplo, da roseira e os espinhos da laranjeira. Na
verdade, da roseira eles ndo sao chamados de espinhos.

- 314-A - “As roseiras ndo apresentam espinhos e sim estruturas
denominadas aculeos. Os actleos sdo espessamentos curtos,
pontiagudos, mas de base larga, de tecido que reveste a planta. Ao
contrario dos espinhos, os actleos sdo muito faceis de serem
removidos da planta”.

- 315 -P - Isso. Vocés ja tentaram tirar um espinho da laranjeira?

A professora confirma a participacdo do aluno (313-P). Em seguida, cria um suspense com a
frase: prestem ateng¢do que tem uma diferenca, mais uma vez evocando os alunos para o

argumento oriundo do livro (314-A).

O texto 314-A apresenta as qualidades especificas da estrutura de defesa de um caule genérico
(sinédoque). A amplificacdo das informagdes apresentada pelo L.D. conduz os alunos a

criarem a presenga do real. Usam a descri¢do em seus argumentos.

Na fala 315-P, a professora tenta legitimar a descri¢do pelo ato da dificuldade de se tirar um
espinho, tal aspecto refere-se, portanto, a um argumento pragmatico, criando o efeito esperado

neste contexto, ouve-se a resposta:

- 316-A- # (varios ao mesmo tempo) Eu ja [...] euja [...]

- 317-P - E duro?

- 318-A - (varios a0 mesmo tempo) E[..] é[...] ele é forte [...]

- 319-P - Porque ele é preso completamente. Ele ¢ um ramo. Ele sofreu
uma modificacdo. Vocés ja tentaram tirar esses aciileos da
roseira?

-320-A -Euja.

O ethos e o pathos estio interligados. Estabeleceu-se um vinculo entre o orador e a platéia,
em unissono, os alunos respondem (em 318-P). O contexto da recepcdo do argumento foi
modificado, estabeleceu-se um vinculo que facilita a apresentacdo das informacdes.

Instaurou-se um discurso agradavel nesse instante da aula.

Com apelo a pressupostos comuns e o recurso da sinédoque e da metonimia nas

argumentacdes, a aula segue seu curso.

- 321-P - Entao esses daqui s3o espinhos (indica a ilustracio do livro).
Os da roseira nao siao espinhos chamam-se acileos. Também
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servem para protecio, s6 que eles sdo diferentes. Quem ja viu
paineira? Como que € o caule da paineira?

- 322-A - Nao € cheia de espinho?

- 323-P - Isso. S6 que o caule da paineira nao tem espinhos. Tem
aciileos. E facil de tirar.

- 324-A - E o cacto?

- 325-P - O cacto, os espinhos do cacto sao folhas modificadas.

- 326-A1 - Folhas!??

- 327-A2 - Aquilo ali é folha?

Outros questionamentos (321-P), novos exemplos; a cada exemplo, novas definicdes. As
particularidades apresentadas pelos alunos auxiliam na comunica¢do dos argumentos. A
interacdo entre o logos, o ethos e o pathos, na dindmica comunicativa, facilita a exposicdo dos

argumentos.

A sinédoque cacto (em 325-P) substitui todos os cactos que possuem folhas modificadas em

espinho. Um aluno intervém com estranheza.

Em certas ocasides, a presenga do livro acabard interferindo negativamente na
retérica/argumentacdo dos alunos e professor. Determinados temas podem ser abordados com
maior qualidade pelos sujeitos se ndo restringirem seus argumentos. Porém, no caso das

folhas da cebola, quem o saberia, se o livro néo apresentasse tal consideracdo?

O espinho modificado em folha é uma novidade (326-A1). O aluno questiona com 0 mesmo

recurso apresentado pela professora. Assim, surge um novo exemplo para ser abordado:

- 328-A3 — Oh [...] Professora, tem um coqueiro que também tem espinho?

- 329-P - Tem. Tem também.

- 330-A - Professora! E aquela drvore ali do patio, ela tem espinho.

- 331-P - Tem. Ela se chama Ora-pronobis, ela tem espinhos. Agora nés
vamos ver as gavinhas.

Com um argumento de apelo aos pressupostos comuns, o aluno questiona a professora, no
entanto, apesar das diferentes especulacdes com possibilidades exploratérias na argumentacao

em direcdo a adesdo do pathos, a professora consente com o aluno e responde que sim (331).

De maneira sucinta, a professora respondeu ao aluno: Ora-pronobis (orai por nds, é uma

cacticea, Peréskia aculeata miller, mas nao se parece com nenhum cacto mais comum entre
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nos). Mais uma vez, utiliza: nds vamos ver no livro. Reconduz sua aula e os alunos aos

argumentos do L.D.; a uma realidade inexistente.

- 332-A- ““As gavinhas sdo ramos em forma de mola, que auxiliam a planta
a se fixar em um suporte. Ocorre no pé de chuchu, na parreira e na
planta de maracujd, por exemplo.”

- 333-P - Estao vendo aqui. Os caules possuem modificacoes na forma
de molinha como no chuchuzeiro. Ela serve para fixar a planta
no suporte. Agora, vamos fazer alguns exercicios. Eu vou
entregar para vocés um adesivo do dia da arvore. (Desligou o
gravador).

E constante o esfor¢co da professora a fim de conduzir os alunos, para os argumentos

onipotentes do L.D. Utiliza a sinédoque, a analogia como recurso de construcdo de sentido.

O recurso figurado da andfora € o dispositivo de controle argumentativo durante as elocugdes.
A professora a utiliza como um recurso para reconduzir a argumentagdo da aula em direcio

aos argumentos do livro.

Como conclusdo argumentativa do repasse dos argumentos do L.D., a professora apresenta a
frase (333-P): vamos fazer alguns exercicios. Tal elocu¢do cumpre a funcdo de encerrar a
licdo a respeito dos pressupostos tedricos do L.D. da nutri¢do da planta e ndo de conclusdo de
seus argumentos. Desta maneira, verifica-se que ndo houve a peroragdo, apenas um
fechamento pelo esgotamento de seqiiéncias taxondmicas possibilitadas pela autora do L.D.
Assim, sua tarefa de comunicar o logos do L.D. foi cumprida com muito empenho. A tarefa
desempenhada pela professora foi a de persuadir os alunos para a reproducio dos argumentos
expostos no L.D. Os alunos, por sua vez, também foram levados a reproducdo de tais

conhecimentos.

A apéstrofe € uma estratégia constante para reconduzir o discurso das aulas ao discurso
emanado do livro. A narragdo da professora é mais segura quando se refere aos argumentos

do L.D., pois demonstra a adesdo aos argumentos de onipoténcia do livro.

O recurso retérico ou a figura predominante é a sinédoque, figura que indica a elaboracdo de

generalizacdes: a metifora, a metonimia.
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Os argumentos do L.D. sdo apresentados num nivel de encadeamento, que possibilitam uma
taxonomia (BRETON, 2003), ou diferentes discursos inter-relacionados. Aprender alguns
nomes, definicdes ndo é suficiente, uma vez que, em Ciéncias bioldgicas, os processos

biolégicos sdo mais importantes que a nomenclatura em si.

Em muitos momentos, percebemos que a professora restringindo-se aos argumentos didéticos
presentes no livro diddtico; em raras ocasides, apresentou-se em pessoa no discurso. A
comunicacdo dos conhecimentos cientificos apresentados no L.D. ndo foi fécil para a
professora; os alunos insistiam na apresentag¢do de particularidades e ndo aderiam muito as
generalizacdes; assim, ndo demonstraram autonomia na apresentacdo de seus argumentos.
Nesse sentido, Breton (2003, p. 14), diz que “a autonomia da argumentagdo estd baseada
numa reparticdo entre as opinides, de um lado, e os enunciados suscetiveis de serem

demonstrados pelas Ciéncias, de outro”.

Na primeira aula, os trés elementos da retdrica mantiveram-se em agdo: o orador, o logos e o
auditorio. Todavia, a partir da segunda aula, a professora abandona seu papel e repassa ao
livro didético essa funcdo. Na terceira aula extinguiram-se os trés componentes da retdrica: o
orador, o logos e o auditério. A pergunta basica da retdrica: A quem se fala? Foi esquecida. O
orador perdeu sua eficicia quando cedeu o logos ao livro diddtico. O auditério tenta
estabelecer nas trés aulas um didlogo; mas, € o livro que fala com a voz do aluno. Os desejos
do auditdrio, as descobertas ndo movimentam livros didéticos, e nem sempre, sio

movimentados por eles.

4.1.3 A entrevista com a professora

A entrevista foi realizada durante a aula, atividade da professora, apds a terceira e dltima aula
que participamos em sua sala de aula. Apresentaremos alguns aspectos da entrevista em que
enfatizamos a escolha e o uso do L.D. nas aulas. Ver em anexo a entrevista e respostas

integrais.
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Efetuamos a analise da entrevista, recorrendo a alguns aspectos da andlise qualitativa.
Utilizamos uma leitura fluente do material constituido, a partir da descri¢do de indicadores

qualitativos, que apresentavam sentido no fragmento da mensagem.

A respeito da escolha do livro, como seu uso com os alunos, a professora considera como uma
tarefa nada facil. Nao ha critério pedagdgico ou didatico para a escolha; recai sobre o que os

outros professores, de outras escolas, usam como livro didético.

“No6s tivemos uma reunido orientada pelo Nucleo de Educacdo, em que
nés, entdo, debatemos as vérias colegdes e dentre elas ndés vimos quais as
outras escolas estavam optando. E ai, entdo, dentre estas escolhas,
analisando, nés vimos qual seria melhor prad nossa realidade aqui, pra nossa
escola”.

Traca um importante critério: escolhem o L.D. segundo a série em que atuam.

“A 6" série é uma das séries que mais nds utilizamos o livro didatico. Porque é
um conteddo voltado mais para a parte dos seres vivos, entdao € a necessidade
assim de figuras, gravuras que sdo complementadas depois com aulas de
video, e tudo isso. Mas, € essa parte dos seres vivos que a gente mais
necessita do livro didatico, porque muitos deles, ndo fazem parte da nossa
regido. Entdo af o livro auxilia muito nessa parte pra crianga tentar entender
melhor esse animal que ndo fazem parte da nossa regido. E... animais
microscépicos. Porque o microscépio tem um poder limitado, né? E também
na parte de plantas, pra ele tentar diferenciar uma da outra. Entao isso facilita.
S6 que ele ndo é meu unico instrumento. E também ndo € um tnico livro
didético que eu utilizo”.

No entanto, a professora ndo acredita que a escolha foi a mais correta; A dificuldade
experimentada € a falta de tempo para o trabalho pedagégico. Dessa maneira, admite que o
livto adotado seja a melhor alternativa para a série. Concorda com a argumentacdo

generalizada (sinédoque) e reduzida do livro:

“Olha, eu acho que ndo foi assim totalmente satisfatério. Eu imaginava, ...
porque na andlise que a gente faz, €... ah... o livro € o mesmo que vem. Mas
depois no dia-a-dia, no trabalho do dia-a-dia € que a gente se percebe, se da
conta das dificuldades, das deficiéncias do livro.[...] Esse livro, ele tem
assim, uma parte muito boa, muito positiva que € a parte de nio,... do texto
dele ndo ser assim, texto de dificil compreensdo pela crianga. Entdo ele nio
se estende muito nos textos. Ndo fica procurando, coisas assim, muito de
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dificil acesso pra crianca. Mas ele falta muita coisa. S6 que nenhum livro
didético, a gente vai conseguir ter o livro perfeito. Que tenha tudo”.

Quanto aos temas do L.D. que foram apresentados aos alunos, a professora liga-os aos
problemas ambientais, ao “cotidiano” dos alunos e a biblia. Indica, assim, uma ingenuidade
em relacdo aos temas cientificos; estabelece seu discurso na esfera do dia a dia, embora nas
trés aulas, ela nao tenha feito nenhuma liga¢do entre o discurso do L.D. e os impactos

ambientais.

“Sim, porque eles gostam muito de questdes relacionadas a natureza. Até
pela propria faixa etdria deles, €... eles sdo assim: muito voltados pra essas
questdes ambientais, eu acho necessario que a gente mostre essas questdes
de importancia da planta, para que ele possa assim, perceber a planta, ndo
somente em funcdo dele mesmo. Mas, em funcdo da prépria planta. Porque
a planta € importante para si mesma. E ndo para o homem. Ela tem sua
importancia no meio ambiente”.

“[...] Porque a ciéncia, ela faz parte da vida do aluno. Agora, a forma como
a gente apresenta isso pra ele, é que vai determinar o grau de interesse. Se
vocg, por exemplo, se atém sempre ao livro como a uma Biblia, vocé nunca
leva aquilo pra fora da sala de aula, a crianca também ndo vai fazer essa
relacdo sozinha. Entdo, por exemplo, nds estamos trabalhando nesse
momento, o contetido das plantas porque nds vamos desenvolver o trabalho
no horto”.

Indiretamente a professora apresenta o problema da argumentacgio reduzida do livro; que € um
dos problemas dos temas desenvolvidos via L.D., nos trés dias de aula. Nesse sentido, o

complemento dos argumentos fica ao encargo da professora.

“Olha, o livro traz assim, comparagdes um pouco pobre, sabe? Muitas
coisas, as vezes, sdo colocadas de uma maneira aleatdria pra crianca. Entdo,
sem um fundamento assim,... Deixa-me ver um exemplo... Por exemplo: a
classificacdo das plantas. Muito dificil prd crianca entender aquela relagio
entre aqueles nomes complicados e a planta em si. Entdo essa associacdo,
torna-se dificil. Essa parte das plantas, se o professor ndo tiver um trabalho
prético, ela se perde. [...] Entdo, por exemplo: vamos supor um experimento
com uma alga. Entdo, a gente ndo tem acesso a essa alga, né! Entdo o
experimento se perde”.

Para a professora o livro da 67 série ndo € adequado aos alunos.

“Olha, o livro da 6 série, ele estd muito extenso. Eu acho que de acordo
com o meu planejamento, eu j4 mudo muita coisa dele, porque tem muitos
pontos que as vezes sdo deixados de lado pra depois serem trabalhados se
houver tempo. O nimero de aulas ndo comporta o livro. Entdo o livro, ele
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traz muita coisa, que depois fica mal trabalhada. Entdo, por exemplo, vamos
tomar um outro exemplo, os animais, se eu for trabalhar da forma que esta
ali, ndo se torna vidvel. Como que eu vou avaliar todos aqueles animais”?

Daria uma nota 8,0 ao LD. Transcorridos alguns meses de trabalho com o livro a professora

se apercebeu de algumas falhas na colegao:

“Ao livro? Eu daria uma nota 8,0. Ao tema... ndo, ao livro, eu acho que eu
daria uma nota 7,0 e ao tema 8,0. Porque ndo s6 a esse livro, mas na cole¢ao
eu percebi muitas falhas. Se hoje eu voltasse a escolher, acho que ndo
escolheria esse livro”.

“[...] Por isso que € muito importante o professor ter o preparo das aulas.
Nao ser aquele professor que chega dentro da sala de aula sem nem saber o
que ele vai trabalhar, “abram o livro na pagina tal, vamos ler o texto, fazer

2

os exercicios.” Entdo, é importante que no preparo das aulas dele, ele
pesquise, ele enriqueca. E que ele nunca vai encontrar o livro perfeito”.

4.1.4 Os alunos e o LD

Entrevistamos os alunos, ap0s as trés aulas observadas, durante o momento de hora-atividade
da professora de Ciéncias. Os alunos da 6°B autorizados a participarem da pesquisa e
presentes na escola no dia marcado para responderem o questiondrio, foram encaminhados a
sala dos professores. A professora entregou um questiondrio a cada um. Foram lidas as
questdes e os alunos responderam. Alguns deles enfocaram as informagdes sobre as raizes,
assunto que haviam estudado para a prova. Como fugiram do aspecto a ser considerado na
pesquisa, estes questiondrios ndo foram computados na andlise. Tal fato restringiu o grupo

para seis alunos.

Para os alunos o L.D. é uma parte necessdria da escola; com esse recurso fica mais facil
aprender; € considerado um complemento. Se eles ndo prestarem atencdo nas aulas,
especialmente de Ciéncias, eles tétm no L.D. um recurso para cumprir as exigéncias e
cobrangas da escola, as avaliacdes, por exemplo. Abaixo, seguem algumas consideracdes dos

argumentos dos alunos sobre o tema caule.

A primeira pergunta apresentada no questiondrio foi:
1) Como vocé descreveria para mim os temas estudados:

frases:
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O aluno reproduz os argumentos apresentados pela professora durante as aulas; demonstra a
mesma confusdo ela faz entre as ilustracdes do L.D. e a realidade. Para eles, a imagem do
L.D. € a realidade. A maioria dos alunos reproduz os argumentos provenientes do modelo de
estruturacdo do livro. Apenas A.H.O.N fez breve mencdo ao processo bioldgico de conducio

de seiva.

A.H. O. N. — “O caule ¢ responsavel pela condu¢do da seiva da raiz até as
folhas. Existe [sic] vdarios tipos de caules aéreos: tronco, estipe, colmo e
Haste e existem também caules aéreos ndo eretos, aqudticos e
subterraneos.”

C. L. M. - “Que existem vdrios[sic] tipos de caule como os caules aquéticos
[sic], aerios[sic], eu gostei das figuras porque e das legendas, e dos caules
aguaticos [sic] sdo muito bem representados.”

R. C. O. — “O caule tem as gemas, os caules aquaticos[sic], aerios[sic],
subterraneos. O caule é importante para a planta.”

J. D. P. — “Que existem muitos tipos de caules, a maioria sdo caules aéreos:
tronco, estipe, colmo e Haste, e também caules aquéticos e subterraneos.”
J.H. T. T. - “O caule sao[sic] divididos em partes: tronco, estipe, colmo,
gema apical, gema lateral...”

M. H. Z. — “Gema apical, nd, gema lateral, entrend. E existe[sic] quatro
tipos de caules eretos: tronco, estipe, colmo, Haste. Caules aéreos sdo
eretos: Rastejante e Trepador.”

Ainda, com relagdo a primeira pergunta apresentada no questiondrio, porém com referéncia a
imagem:

1) Como vocé descreveria para mim os temas estudados:

Imagens:

Considerando que os argumentos do L.D. sdo reducionistas, os alunos fazem alusdo apenas ao
sentido evocado pelas ilustragdes coloridas do L.D. O aluno faz apelo a elas para poder
construir e sedimentar parte de seu conhecimento. Nesta situagdo percebemos a reificacdo do

livro.

AH. O. N. — “Elas estdo bem visiveis e reais e ajuda também o
aprendizado.”
C. L. M. - “As figuras sdo boas porque as veses [sic] a gente se lembra

mais da figura do que do texto e isso ajuda a aprender mais facilmente o
conteudo [sic].”

R. C. O. — “As figuras é importante, mas devia existir mais, € o livro
colorido e com as figuras é melhor pois podemos lembrar mais da figura do
que do texto. Mas mesmo assim do jeito que esta t4 muito bom.”

J. D. P. — “As imagens estdo correspondendo com as informagdes € bem
visiveis.”
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J.H. T. T. — “As figuras estdo boas, mais ndo tdo coloridas, elas poderiam
ser igual a do livro do professor, e com otras [sic] folhas, que as imagem se
destacam mais.

M. H. Z. - “As imagens sdo boas, e elas sdo coloridas que melhora a
aprendizagem e voc€ lembra mais das imagens do que a escrita, eu acho que
teriam ter mais figuras.”

O segundo questionamento apresentado aos alunos foi:
2) Vocé usa (1é, ou estuda) o livro diddtico:

a) em sala de aula?
Apesar de o livro ser muito colorido atrai pouco o aluno. S6 o utilizam quando a leitura é
obrigatdria. O uso do livro é uma obrigacdo a ser desempenhada nas aulas. Emprestam sua
voz aos argumentos do L.D. dando vida aos argumentos da autora quando a professora pede

ao aluno que o faca.

A.H. O. N. — “Vou acompanhando a leitura, vendo as figuras e entendendo
0 que a professora estd explicando.”

C. L. M. - “Eu acompanho quando a professora 1€.”

R. C. O. — “Sim, pois ele é importante para o nosso estudo, e nds
acompanha quando ela estd lendo e ela vai mandando cada um ler um
paragrafo.”

J. D. P. — “Sim acompanhando o professor sempre”

J.H. T. T. — “Sim, quando a professora explica, ¢ bom acompanhar, e as
vezes, ela pede ler [sic].”

M. H. Z. — “Sim, em sala de aula eu leio bastante sobre o conteido que

estamos estudando, e eu s6 leio quando a professora pede ler.”

b) em casa?
Nas opinides apresentadas, o uso do L.D. € restrito ao aprendizado escolar, diferindo ao
apresentado pela professora em sua entrevista. As opinides apresentadas pelos alunos abaixo
contrariam a afirmag¢@o da professora de que ele € necessario para pesquisas em casa. Para os

alunos o uso do livro em sala ou em casa, ¢ uma obrigacdo escolar.

Os alunos consideram o livro importante (onipotente) em sua vida escolar. E freqiiente o
pensamento de que o livro traz “tudo” o que se precisa aprender. A leitura do livro se
restringe ao fato de adequar a reprodugdo dos argumentos nas avaliacdes; o que ira satisfazer

a situacdo de ensino.

A.H. O. N. — “Eu uso ele para estudar e me manter informado.”
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C. L. M. - “Para estudar e fazer as tarefas.”

R.C. O “Usamos para estudar para as provas.”

J. D. P. - “Uso o livro para estudar para as provas.”

J. H. T. T. — “Sim, pra estudar e quando tem algumas testos [sic] ou
perguntas para a casa (de tarefa).”

M. H. Z. — “Sim, eu pego o livro para ver [sic] os conteidos que a gente
nao estudou, eu pego o livro também para estudar para a prova.”

3) Vocé acredita que é necessdrio ter um livro diddtico? Por qué?

Os alunos consideram o L.D. como um apoio em suas aulas, porém seus argumentos nao
justificam a opinido. De certa maneira, o livro simplifica a vida escolar de professores e alunos,
no entanto, representa uma fonte de informacgao para reproducio nas avalia¢des. Caracterizando a
“metdfora do percurso escolar’, segundo Mazzotti (2005, p.6), € um acumular de informacdes
segundo determinada ordem. Os alunos declaram, nos argumentos abaixo, a importancia do livro

em sua vida escolar ou, sua onipoténcia e onipresenca.

A.H. O. N. — “Sim, pois sem ele nds teriamos que anotar tudo no caderno e
assim nao teriamos figuras reais, etc.”
C. L. M. - “Sim, porque nés podemos olhar em casa temos cada um o seu.”
R. C. O. — “Sim, pois se ndo existisse o livro didatico seria mais dificiu [sic]
para estudar para a prova”.
J. D. P. — “Sim, porque € necessdrio [sic] nds sabermos mais informacdes,
figuras e etc.”.

g
J.H. T. T. — “Sim, pois sem ele a professora ia ter mais dificuldade para dar
as perguntas e pra gente respondermos ela”.
M. H. Z. — “Sim, porque € melhor estudar com o livro por causa das figuras
que melhora a aprendizagem, e se ndo tivesse o livro seria pior”.

4) Vocé preferiria ter outro livro que ndo fossem os livros diddticos?
As opinides sdo divergentes. O livro didatico apresenta a comunicacdo do modelo, nio
abrange as particularidades. Os alunos necessitam ampliar suas informacdes em direcdo as

suas curiosidades. Um dos alunos (R.C.O.) diz que: podia ser de outros tipos.

A.H. O. N. — “Sim. Gostaria de ter outros livros e o livro didatico”.

C. L. M. - “Sim, por exemplo a internet revistas”.

R. C. O. — “Podia ser de outras tipo como revistas... mas o livro é melhor
pois cada um tem um”.

J. D. P. — “Sim. Quanto mais informacdes do contetido melhor”.

J.H. T. T. — “Sim, pois ai ia ajudar mais ainda pra estudar”.

M. H. Z. — “Eu preferia ter o livro didatico e outros livros que servirem de
apoio do contetido. O livro didatico vocé pode levar para casa para melhor
estudar e outros livros ndo”.
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Quanto ao questionamento a respeito de um trabalho diferenciado em sala:

5) Vocé gostaria de ter aulas de formas diferentes das aulas com os livros diddticos?

Os alunos esperam uma oportunidade para ampliar as imagens apresentadas pela professora
durante a comunicagdo dos argumentos das Ciéncias; representam uma homogeneidade e

repeticdo de suas expectativas.

As apresentacdes das imagens, na retérica da professora e do L.D., ndo foram admitidas pelos
alunos. A afirmagdo de Olbrechts-Tyteca e Perelman (2004, p. 58) a respeito das técnicas
discursivas que “permitem provocar ou aumentar a adesdo do auditério as teses que sdo
apresentadas ao seu assentimento" podem ser consideradas nessa situacdo; os alunos se
esforcaram em aderir ao modelo retérico do LD/professora, ao mesmo tempo em que, se
empenharam em ndo fazer calar suas inquietacdes e curiosidades. Buscaram as
particularidades dos conhecimentos (as metonimias). Nas respostas apresentadas ndo houve

alusdo a forma com que a professora encaminhou seu discurso.

A. H. O. N. — “Sim, aulas no horto, o uso de computadores, no laboratério,
etc.”.

C. L. M. - “Sim, por exemplo aulas no horto aulas com uso do computador,
com o uso do laboratério [sic].”

R. C. O. — “Sim, tipo internet, aulas no horto, Biologia aulas no laboratério,
aulas de informética uso de computadores na aula”.

J. D. P. — “Sim, aulas no horto, o uso de computadores, aulas no laboratdrio

eetc.”.

J. HO T. T. — “Sim, tipo internet, aulas no horto, aulas examinando
mortos...”.

M. H. Z. - “Sim, pelo computador, no horto, aulas de laboratdrio, fazer
experiéncias”.

Devido ao apelo imagético, que a midia computadorizada exerce sobre as pessoas, a maioria
dos alunos espera uma ampliacio de oportunidades relativa & aprendizagem dos
conhecimentos das Ciéncias. Dessa maneira, podemos dizer que os alunos esperam que as
aulas de Ciéncias contemplem recursos diferentes dos apresentados. Para eles, o modelo de
trabalho argumentativo do LD/professora representa uma obrigacdo para uma futura
reproducdo em tempo oportuno. Nesse percurso, podemos afirmar que a retdrica

argumentativa da professora e do L.D. ndo é eficaz na produgdo de sentido. Os meios

discursivos apresentaram pouco efeito significativo sobre os alunos/auditério.
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5 CONCLUSAO

Pareceu-nos que se ensina o que foi esquematizado pelo livro didatico. Pode-se dizer que, nos,
professores, emprestamos nossas vozes as editoras dos livros didaticos. H4 um esforco feito
pela professora em conduzir o aluno a uma reconstrugo conceitual sobre a nutri¢do da planta.
O esfor¢o docente € claro. No entanto, a professora fica a mercé do livro de tal modo que isso
parece provocar uma distdncia do objetivo pedagdgico: ensina-se caule para aprender
fisiologia, porém, s6 se aprende partes da estrutura de uma planta. Ou, entdo, pode-se dizer
que a professora “mostra” as partes de uma planta no livro. Ela ndo ensina, ela ndo

demonstra, ela mostra.

O livro didatico traz li¢cdes sobre nutricdo, enfatizando, para isso, o caule. A professora
detém-se nesse particular, pois o livro estd centrado nesse quesito, embora as licdes sejam
sobre nutricdo e fisiologia. Assim, chegar ao modelo de fisiologia/nutri¢cdo das plantas requer

muito mais do que pensar e reconstruir a estrutura caule.

Ocorre um fendmeno interessante em relagdo ao processo/esforco da professora para efetivar
com seus alunos, o modelo conceitual de fisiologia e nutricdo da planta: a professora persegue
os objetivos do livro didético, de realizar a reconstru¢cdo conceitual de fisiologia, indo do
particular ao geral, das metonimias a sinédoque, figura que explicita a generalizacdo e,
portanto, a concretizagdo (ou possivel) do modelo de nutrigdo. Os alunos realizam um
movimento contrdrio: vao da definicdo geral (sinédoque) as metonimias e as metédforas;
querem iniciar seu modelo pelas singularidades das plantas: falam dos tipos, dos diferentes
caules, das folhas, dos espinhos, dos “nds”. Sdo dois caminhos opostos que ndo se resolvem
em uma troca ou negociacao de significados, pois hd, entre os alunos e a professora, um livro
didatico; ha um forte apelo ao logos do L.D. Nao ha lugar para o didlogo, na comunicacdo dos

argumentos expostos no livro.

A professora ndo faz ma utilizacdo das figuras de retorica; talvez ndo as aproveite. Recorre
aos desenhos e ndo consegue ir além. Falta o essencial as aulas de Ciéncias: o exercicio da
prova do modelo. A matemadtica é uma Ciéncia axiomadtica. Se, no caso da matemadtica, a

demonstragdo das licdes do livro didatico pode ser aceita com uma tarefa de expor os
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axiomas, no caso das aulas de Ciéncias bioldgicas, € preciso sair do modelo ou aplica-lo as
condicdes de laboratério. Alids, nas Ciéncias parece que a exigéncia quanto aos alunos
insistirem em sair das sinédoques para ir as metonimias e metiforas. Parece que querem
compreender a fisiologia das plantas e ndo a estrutura separada da fisiologia. No que tém

razao.

De acordo com Perelman (2004), uma das condi¢des prévias para a existéncia da
argumentacdo € a existéncia da linguagem comum. Se pensarmos que o modelo exposto no
livro e na argumentacdo da professora caminha em dire¢do a generalizacdo (sinédoque) e que
as intervencdes produzidas pelos alunos sdo expressas na direcdo contrdria, das
particularidades (metonimia), ha que se considerar a existéncia de uma dificuldade quanto a
producdo qualitativa de intervencdo argumentativa entre os sujeitos. Tal situacdo compromete

o resultado final desse processo; ou seja, das aulas.

O estilo retérico adotado pelo livro e, também, pela professora considera o auditério passivo.
Como o ethos -professora/autora - considera que o conhecimento escolar e cientifico é uma
nomenclatura foi pouco utilizado um recurso altamente persuasivo: a figura metafora. Em
termos retéricos a professora, para alcancar a demanda do livro diditico (mostrando as
figuras/ilustracdes e descrevendo o descrito), utiliza o estilo imperativo. Ela precisa deste
estilo — que usa o vocativo e os verbos no imperativo — para trazer os alunos ao universo do
logos do livro. “Vejam este caule”, “oucam o que eu digo”, “olhem o desenho” sdo frases
comuns. O problema pedagdgico decorrente deste estilo imperativo € que ele ndo serve as
exposicdes de modelos conceituais. Ndo € proprio da situagdo de ensino, talvez seja mais

caracteristica do modo juridico ou outro similar.

A producdo de sentidos e o alcance de um argumento s6 € possivel ao aluno quando ele
compreende a totalidade do discurso com a situagdo e o contexto em que se insere € nisso o

estilo imperativo ndo se adequaria.

Tendo em vista as falas dos alunos, em nossa entrevista ap6s as aulas, podemos afirmar que o
poder de persuasdo do livro é quase nulo. As ligcdes sobre nutricdo separam-se em partes
temadticas sobre o caule; amanhd, partes das folhas e, depois, serdo os frutos. Completando
esse quadro temadtico, as ligdes primam pelo caule genérico quando estamos descrevendo a

fisiologia e a nutri¢do de uma planta. O caule e os seus vasos e raizes ndo sdo suficientes para
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os alunos pensarem a diversidade das formas e processos de nutricdo das plantas. Quem
saberia que a batata € um caule? A professora aponta mudangas no livro diditico usado,
apesar de ndo conseguir indicar com mais preciso o que mudaria no livro. Talvez, ndo seja
propriamente nas licdes do livro e, sim, no modo como faz a reconstituicio do tema as
criangas, pois aprender alguns nomes, definicdes, ndo é suficiente, uma vez que, em Ciéncias
bioldgicas, os processos bioldgicos sdo mais importantes. A professora parece saber disso,

ainda que ndo tenha mais clareza.

Os alunos, por sua vez, de acordo com a entrevista, parecem encarar o livro diditico como
suporte para as avaliagdes. O L.D., que representa o logos, nem mesmo € importante para a

aprendizagem de um modelo ou parte da reconstru¢io conceitual em direcdo a um modelo.

O uso das imagens do L.D. poderia ser uma forma de o professor realizar suas aulas na

auséncia de aulas experimentais, recorre a um horto ou algo similar.

Nesse percurso de ensino ndo se partilha nada com o logos, nem as ligdes nem as imagens. A
professora (como o autor do L.D.) espera que seus alunos decodifiquem os desenhos e as
definicoes. Este limite é apresentado pelos alunos e pela professora nas entrevistas. Para os
dois grupos o L.D. é um apoio, uma rotina e um ritual. Para a professora é um apoio que vem
do Estado, ja que hd muita aula e precisa algo para apresentar aos alunos. Aos seus alunos o

L.D. aparece como fonte de leitura para a época da avaliagao.
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ANEXOS



ANEXO 1

FICHA DE OBSERVACAO DE AULA

DATA | TEMA ARGUMENTOS/PROFESSOR ARGUMENTO
DA S/ALUNOS
AULA
APRESENTACAO EXEMPLOS | IMAGEM EXERC TIPOS DE
DO TEMA PERGUNTA
Legenda: LD (livro didético)

S (Sim) N (ndo)
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ANEXO II

SITUACAO DA DINAMICA ARGUMENTATIVA

Professor

Argumentos didaticos

Retérica:
ethos-logos-pathos

Livro Didatico
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ANEXO III

COPIA DA LICAO ANALISADA

"idg;ﬁ

Unidade 5
0Reina das Plantas

ANEXO IiI ) ® Caule &

COPIA DA LICAG ANALISADA
O caule é a estrutura responsavel pela sustentagao das folhas, fru-
tos e flores. E no seu interior que circula a seiva bruta, das raizes as
folhas, e a seiva elaborada, em sentido contrario.
O caule apresenta as seguintes regides: ng, entrend, gemas axila-
res e gema apical.

Na regido da gema apical as células dividem-se rapidamente, per--
mitindo o alongamento do caule para cima. As gemas axilares s3o for-
madas por tecidos meristematicos e estéo localizadas nos nds do caule.
Elas dao origem aos ramos laterais e as folhas. A regidoentreumné e
outro é denominada de entrend.

Os caules podem ser aéreos, aquaticos ou subterraneos.

folhas

gema axilar

N\

Esquema das partes de um caule.

CAULES AEREOS
Os caules, na grande maioria, sdo aérecs e eretos. Existem, po-
rém, caules rastejantes e trepadores.

Comecaremos estudando os caules adreos erefos, que podem ser
de quatro tipos: tronco, colmo, estipe e haste.
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« Tronco: apresenta varias
ramificacbes, sendo os
nos e entrends pouco vi-
siveis. E o tipo de caule
mais comum, tipico de
dicotileddneas e de gim-
nospermas. Pode ser ob-
servado, por exemplo,
em laranjeiras, jabutica-
beiras, goiabeiras e man-
gueiras. ’

Mauricio Simonetti/Pulsar

o Estipe: possui forma ci-
lindrica e ndo é ramifica-
do, pois ndo possui gemas
axilares. As folhas, por-
tanto, sO estao presentes
na regiao apical. Aregido
dos nés e entrenos é bem
visivel. E o caule dos co-
queiros e das palmeiras.

» Colmo: caule mais ou me-
noscilindrico,comndse !
entrenés bem visiveis, caneleira
mais fino do que a estipe e também sem ramifica¢bes, ou com
ramos bequenos e delgados. Pode ser oco, como no bambu,
ou cheio, como na cana-de-agucar.

Fabio Colombini

o

A cana-de-agticar é um colmo cheio.
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Unidade 5
0 Reino das Plantas

* Haste: ¢ um tipo de caule fino e ramificado desde a base. Possui
clorofila, por isso é verde. Ocorre em hortalicas, como a salsi-
nha e a couve.

Os caules aéreos n&o eretos podem ser rastejantes ou trepadores.

° Rastejante: esse tipo de caule cresce estendido no solo. E o caso
da aboboreira, da melancieira e do meloeiro, por exemplo. Em
muitos casos, os caules rastejantes enraizam, podendo até ser
separados da planta inicial. Caules rastejantes desse tipo, que
enraizam, sdo conhecidos por estolhos ou estoldes. Pode ser
visto, por exemplo, no morangueiro.

Delfim Martins/Pulsar

E
|

i
Meloeiro.

E ¢
Morangueiro.
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ANEXO IV

TRANSCRICAO DAS TRES AULAS

A primeira aula na 6° série: Introducao ao estudo do CAULE (19/09/05)

- 1-P - Entao agora, nés vamos comecar a ver o caule. O caule é a regido intermediaria
entre a raiz e as folhas.

- 2-P — (...) Essa agua e sais minerais, elas sio chamadas de seiva bruta.

- 3-P - Ela é chamada de seiva bruta porque é retirada (...)

- 4-A - Professora pode ‘anotd’ isso?

- 5-P- (...) ela € retirada do solo; € pela agua que os sais minerais sdo absorvidos - pelas
raizes e sao levados para a planta. E, quem que transporta essa agua e sais minerais até
as folhas?

- 6-Varios alunos: o caule!

- 7-A - E pré copiar?

- 8-P - Copiar no caderno de linha. Entio o caule serve para transportar essa seiva bruta.

- 9-A - E pré copiar?

-10-A - E.

- 11-P - Essa seiva bruta chega l1a nas folhas. O qué que acontece com ela?

-12-A [...]ficala[...].

- 13-P - Fica la pra qué?

- 14-A - Ela morre.

- 15-P - Pra qué que a planta vai precisar dessa agua e sais minerais?

- 16-A1- # (varios comentarios, confusio, ruidos) [...] Pra comer.

- 17-A2 - Pra produzir seus alimentos!

- 18-P - Para transformar essa seiva bruta em glicose que € o seu alimento. Como chama

esse processo que acontece com a planta?

- 19-A - Virios alunos juntos: Fotossintese.

- 20-P - Fotossintese. Entao, a seiva bruta, ela e sobe pelo caule, vai nas folhas onde ela se

transforma no alimento da planta, que se chama como?

- 21-A - Clorofila.... Fotossintese...

- 22-P - O alimento da planta?

- 23-A- (varios alunos ao mesmo tempo) Glicose, glicose.

- 24-A - Nao, mas eu tava falando glicose...

- 25-P - £ um acicar chamado de glicose. A partir do momento que a agua e os sais

minerais, que eram seiva bruta, sao transformados em glicose, muda o nome. Passa a se

chamar seiva elaborada. Entdo o alimento da planta, a seiva elaborada, é a glicose. Ai, o

caule tem vasinhos que vao transportar essa seiva elaborada que é o alimento. A raiz

precisa de alimento?

- 26-A - Precisa.

- 27-P - Entao ela vai receber a seiva elaborada. As folhas também, os galhos, os frutos, a

[...]

- 28-A - Mas como assim? [...] A raiz, ela pega a dgua e sais minerais e joga 14 prd cima. L4 em

cima eles fazem a fotossintese e manda pra baixo de novo?

- 29-P - Manda pra baixo de novo. Porque a raiz vai precisar da glicose.

- 30-A- #...(varios alunos a0 mesmo tempo)...

- 31-P - [...] e desce [...] Entao, o caule tem: vasinhos que leva a seiva bruta, e vasinhos que

trazem a seiva elaborada, ta. (apresenta uma ilustracio esquemadtica de arvore no quadro-de-

giz. Esta ilustracdo apresenta setas ascendentes e descendentes que representam o caminho da
seiva bruta e da seiva elaborada).

- 32-A - Professora? ‘corta’... o ‘sora’, e se ‘cortd’ um pedago da drvore? (a professora ndo

ouviu a pergunta)
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- 33-A - Pode copiar?

- 34-P - Pode. O que é seiva bruta? # (Ouve-se barulho na sala.)

- 35-P - Vamos ver se o Rafael entendeu? O que € seiva bruta?

- 36-A - E aquilo 14.

- 37-P - Aquilo la o qué?

- 38-A2 - [...] 4gua e sais minerais

- 39-P - Isso. Agua e sais minerais. Que a planta retira de onde?

- 40-A - Do solo.

- 41-P - Do solo. Por onde?

- 42-A1 - Pela raiz.

- 43-A2- Pela zona pilifera da raiz.

- 44-P - Isso. Pela zona pilifera da raiz.

- 45-A - Transporta para o caule [...] # (barulho na sala. Vérios alunos falam ao mesmo tempo).
- 46-P - Ai o caule transporta para as folhas ...

- 47-A - Fazem a fotossintese...

- 48-P - Elas fazem a fotossintese ...

- 49-A - Ai vira a seiva elaborada e...

- 50-P - E se transforma em ...

- 51-A- (varios alunos juntos) Em glicose!

- 52-P - Em glicose. Que é a seiva elaborada.

- 53-A - Que manda pra raiz, pré ela ‘cresce tamém’ [sic].

- 54-P - Isso! Ai o caule, vem em aciio de novo. Entdo, agora, o Fernando vai explicar como
que acontece esse processo. Pode comecar Fernando.

- 55-A - (...) (sem compreens@o)...

- 56-P - Entao a planta, depois que retira a agua e os sais minerais, ela, pelo caule,
transporta para as folhas.

-57-A-#

- 58-P - Entao, ai nas folhas ha a transformacdo da seiva elaborada. E o caule vai
transportar essa seiva elaborada. Muito bem.

A segunda aula na 6 série: O estudo do CAULE com o LD (20/09/05)

- 59-P - Abram o livro na pagina 289!

- 60-A - Professora, vocé ndo vai pegar o caderno de desenho nao?

- 61-A - Que pégina, Professora?

- 62-A - # (conversas e brincadeiras).

- 63-A - Que desenho bonito hein?

- 64-P - Nos vamos comecar a estudar agora, o caule. Nos ja estudamos a raiz da planta.
Entao, vocés ja aprenderam que a raiz serve para trazer agua e sais minerais. Serve para
manter a planta em pé. Sustentar a planta. Entio, essas sao as fungoes da raiz. A raiz traz
agua e sais minerais. Essa agua e sais minerais tém que ser levada pra onde?

- 65-A1 - Pras folhas.

- 66-A2 - Pro caule.

- 67-P - Pras folhas.

- 68-A1 - Muuuito inteligente!

- 69-P - Muito bem. Pra qué que essa agua e sais minerais tem que chegar nas folhas?

- 70-A - Para fazer o oxigénio.

- 71-P - Para fazer o oxigénio?

- 72-A - Nio, para fazer o seu proprio alimento.

- 73-P - Para fazer o seu proprio alimento que se chama como?

- 74-A - Clorofila.

- 75-A - (vérios alunos) Agucar.

- 76-P - Acicar!
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- 77-A - [risos zombando do aluno que falou clorofila] Oh, clorofila! Oh, o outro 14..

- 78-P - Agora, vejam bem! Por onde que a agua e os sais minerais passam para chegar as
folhas?

- 79-A - No caule. (varios alunos)

- 80-P - Pelo caule. Da raiz sobem e vao para o caule. Entio o caule serve para transportar
a agua e os sais minerais da raiz até as folhas. Quando chega la nas folhas, essa agua e sais
minerais, nés chamamos de seiva bruta. E ela sofre a transformacio na fotossintese. E a
aluna X e a Y falaram que vira o acticar que € o alimento da planta. Esse agiicar tem um
nome. Quem lembra o nome?

- 81-A - Clorofila.

- 82-P - Nao.

- 83-A - Esqueci o nome. Era...

- 84-P - Como sao chamados o qué?

- 85-A - Araponga...

- 86-P - E o aciicar chamado gli...?

- 87-A - Glicose! (Varios alunos ao mesmo tempo.)

- 88-A - T4 lindo...

- 89-P - Ai a glicose é chamada de seiva elaborada...

- 90-A1 - Professora?

- 91-P - E essa glicose, vai voltar para a planta e ser distribuida por toda a planta. E ai vem
o caule de novo. O caule transporta a glicose pra alimentar as raizes, para as folhas, para
as frutas, para todas as partes. (A professora desenha no quadro o esquema de seiva descendo
através do caule até as raizes enquanto fala.)

- 92-A1 - Professora € verdade mesmo que dentro do cacto tem dgua?

- 93-A2 - O cacto, o cacto. Professora? Do cacto?

- 94-P - Dentro do cacto tem agua porque é uma folha que armazena agua....

- 95-A3 - ‘Dexa’ eu ir no ‘banhero’[sic].

- 96-P - Agora eu to explicando.

- 97-A - professora...

- 98-P - Entao vejam bem. Essa é uma das funcoes do caule. (desenha no quadro enquanto
fala) Transportar a seiva bruta até as folhas. E depois levar a seiva elaborada para
alimentar toda a planta. Pra que mais serve o caule? Pensa no tronco. Para qué que ele
serve?

- 99-A - Pré sustentar a planta.

- 100-P - Para sustentar o qué?

- 101-A - (varios ao mesmo tempo): As folhas, as flores, os frutos...

- 102-P - Entiao vamos escrever estas fun¢oes do caule?

- 103-A - Vamos!!

- 104-A - E no caderno de linha professora?

- 105-P - Tem caule que serve de alimento.

- 106-A - A cana professora. A cana serve de alimento...

- 107-A - Professora da licencal...]

(Alguns alunos perguntam a respeito de copiar ou sobre a func¢do. Passam alguns minutos
enquanto copiam.)

- 108-P - Amanha tragam novamente o caderno de desenho.

- 109-P - Entao aqui, aqui nés vemos as partes de um caule. Essa ponta, (fala enquanto
indica a ilustracdo da transparéncia) essa ponta é chamada de qué? Vamos ler ali!

- 110-A - Gema apical!

- 111-P - A gema apical. Ela tem esse nome porque ela fica no apice, na ponta do caule. Se
cortar a gema apical o caule vai deixar de crescer em comprimento. Porque as células
estao se reproduzindo pra determinar o crescimento da planta para o alto. Aqui nés temos
a gema axilar.

- 112-A - O qué que é gema axilar?

- 113-P - A gema axilar é um brotinho, é um lugar de onde brotam as folhas, os ramos. E
ela se localiza numa regidao do caule que nés chamamos de né.
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- 114-A - N6?7?

- 115-P - Olhem aqui em baixo.

- 116-A - Quem trouxe o livro?

- 117-P - Tao vendo ... 0 né? ... aqui?

- 118-A - Professora? O qué que é esse ‘negoginho’ aqui?

- 119-P - Entao isso aqui € o no.

- 120-A - O qué que é? (um aluno pergunta a outro)

- 121-P - Esse no € de onde saem as gemas; e dessas gemas saem: os caules, as folhas, ta? A
regiao que fica entre dois nés, ¢ chamada de entrené. Vocés observam bem os nos, por
exemplo, na Cana-de-aciicar. Entao, por exemplo, cada regido daquela, mais dura, chama-
se no.

- 122-A - N¢!

- 123-P - E a regiao lisa, que existe entre um né e outro, recebe o nome de entrené. Entao,
abram o livro de vocés [...]

- 124-A - T4 aberto!

- 125-P - [...] e vamos observar o mesmo desenho no livro de vocés. Na pagina...??

- 126-A - 286.

- 127-A - 289. # (barulho, brincadeiras com o retroprojetor).

- 128-P - Entao, na pagina 289, vocés tém o mesmo desenho que foi colocado aqui na
transparéncia. Entiao vocés tém a gema apical...

- 129-A - Onde? Onde fica a gema ou a pagina do livro? (A professora indica a pigina na qual o
aluno encontra o desenho da gema apical).

- 130-P - 289. A gema apical que é por onde o caule cresce em comprimento. Depois, os nds
de onde saem os ramos. E do ramo sai a gema axilar. Entao as vezes a gente olha,... as
vezes a gente olha no ‘comecinho’, assim, de uma folha, e tem ali a gema axilar. E dela que
vai brotar um rameo...

- 131-A - Aqui, € aqui oh!

- 132-P - [...] é dela que vai brotar um galho, [...]

- 133-A1 - O caule do bambu é aquele ‘negoginho’ que fica...

- 134 -A2 - Pode deixa[sic] aqui oh...

- 135 - P - O caule é aquele tronco, do bambu.

- 136-A1- Entdo, mas €... aquele ‘negoginho’, € o nd também?

- 137-P - Isso, o aluno Al, colocou bem. O bambu também tem nés que a gente percebe
bem! Aquela parte dura do bambu [...]

- 138-A3- Da cana professora...

- 139-A4- A Cana-de-acticar também tem professora?

- 140-P - Da cana... € o né. Isso! E a parte lisa é chamada de entrend. Porque ela fica entre
um noé e outro.

- 141-A - Entren6? Professora!

- 142-P - Entrené.

- 143-A - Entrend.

- 144-A - Professora,... (barulho — pergunta dirigida do fundo da sala. Dificil a compreensido — o
aluno fala de uma planta ser colocada em outra. Usa a palavra enxerto. Como a professora
entendeu repete para a turma).

- 145-P- Isso. Entao, o aluno V. perguntou como que € feito quando corta metade de uma
planta, metade de outra pra fazer a reproducio? Entio virem a folha do livro e vdo 1a na
pagina 308. Acharam a 308. Na pagina 308, tem o que o aluno v. estava falando, que é a
enxertia. Nao é isso V.?

- 146-A - E 0 qué?

- 147-A- (outro aluno responde para o colega) ‘enxentia’[sic].

- 148-P - Entao a enxertia é quando corta uma parte do caule...

- 149-A- ixi [sic]...

- 150-A - E finca outra 14?

- 151-P - Essa planta que é cortado o caule, fica préximo do solo.

- 152-A- (Muitos alunos conversam e produzem barulho).
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- 153-P- (A professora desliga o gravador).
A terceira aula da 6*série: Os tipos de CAULE (21/09/05)

- 154-P - Abram o livro na pagina 289... Vamos relembrar o que aprendemos na aula
passada. Nos aprendemos na aula passada, que a planta, ela retira agua e sais minerais do
solo através da raiz. Como chama essa seiva formada por agua e sais minerais?

- 155-A - (varios alunos): Seiva bruta.

- 156-P - Ai a seiva bruta sobe através de quem?

- 157-A - (varios alunos): Do caule.

- 158-P - Do caule, e vai atingir as folhas. Nas folhas, ela sofre uma transformacio. Ela
sofre a fotossintese e vai se transformar em glicose. Que é o alimento da planta. Que seiva
que € elaborada pela planta?

- 159-A - (varios alunos): Seiva elaborada.

- 160-P - Como se chamam os vasos que levam a seiva bruta?

- 161-A- Le...

- 162-A - Acicar?

- 163-P - Os vasos? Olhem no caderninho. Como que chamam os vasos que levam a seiva
bruta?

- 164-A- Vasos lenhosos.

- 165-P - Lenhosos.

- 166-A - Ah! Professora, eu falei s o le ...

- 167-P - Entao os vasos lenhosos levam a seiva bruta da raiz até as folhas. E dai, como se
chamam os vasos lenhosos que conduzem a seiva elaborada para toda a planta?

- 168-P - Vamos olhar no caderno. Ontem vocés fizeram o desenho, esqueceram? Fizemos
ontem, nao fizemos?

- 169-A - Vasos ‘liberados’.

- 170-P - Vasos liberianos.

- 171-A - Ah, eu coloquei liberado.

-172-P - Agora, acompanhem a leitura comigo: O Caule. Entdo vamos comecar. (Aluno X),
comeca a ler: O caule...

-173-A - (Aluno X): “O caule é uma estrutura responsavel pela sustentacdo das folhas, frutos e
flores. E no interior...”(fragmento do texto do LD).

- 174-P - No seu interior...

- 175-A - “E no seu interior que circula a seiva bruta. Das raizes as folhas, e a seiva elaborada,
em sentido contrario.”

-176-P - Deixa eu ver. Aqui o livro fala: “A seiva elaborada em sentido contrario” da
impressao que é: das folhas até as raizes, s6. Mas, sao s6 as raizes que vao precisar da
seiva elaborada?

- 177-A - (Varios alunos) Nao, [...] ndo [...] os frutos, as flores, [...]

- 178-P - As flores. Toda a planta. Entdo, a seiva elaborada, ela tem que ser levada para
toda a planta e nao sé das folhas para as raizes, ta? Continuando agora, (alunos y):

- 179-A - No meio do parédgrafo!

-180-A - (Aluno y): “O caule apresenta as seguintes regides: nd, ‘entreno’ [...]”.

- 181-P - Entrend!

- 182-A - [...] Entrend, gemas axilas [...]

- 183-P - Axilares!

- 184-A - [...] E gema especial.

- 185-P - Apical! Agora o (aluno M)!

- 186-A - (aluno M, lendo o livro): “Na regido da gema apical as células dividem-se
rapidamente, permitindo o alongamento do caule para cima”.

- 187-P - Entao vamos olhar aqui no livro. [referindo-se a estrutura de um caule representado
na ilustracdo do livro] Onde fica a gema apical?

- 188-A - Na ponta.... 14 no ‘ponterinho’.

- 189-P - La no ‘ponterinho’, muito bem. Pra que servem estas células que tem aqui na
gema apical?
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- 190 -A - Pré permitir que a planta cresga.

- 191-P - Isso! E o que aconteceria se cortasse essa pontinha?

- 192-A - (vérios alunos): Ela ndo ia cresce [...] A planta ia crescer.

- 193-P - A planta nao iria crescer para cima. Ela poderia crescer para os lados? Poderia.
Mas ai ela nao ia mais crescer para cima. Né? Entao, hoje é o dia da arvore. Ai, ndo tem
uma coisa mais maldosa pra gente fazer do que passar na rua e tem aquelas arvorezinhas
que estao crescendo, e as crianc¢as vao la e cortam a pontinha. Tem alguma coisa pior?

- 194-A - (Enquanto a professora termina a frase) E legal ‘pro’ [sic], cresce ‘prum’ lado sd[...]

- 195-P - E! Ai ndo vai adiantar nada. Ndo vai dar sombra, né? Entao, vamos agora vendo
0 que mais forma o caule. Continua.

- 196-A - Quem eu? “As gemas axilares sdo formadas por tecido meristematico e estdo
localizadas nos nés do caule.”

- 197-P - Isso! Tecido meristematico, é aquele tecido que tem células que estao se
reproduzindo rapidamente. (Mostra a ilustragdo do livro para a sala): Olhem aqui no
‘desenhinho’ do livro onde ficam as gemas axilares. Nao é pra desenhar. Oucam. Bem no
‘lugarzinho’ onde cresce o galho. Bem de onde sai aquela folhinha ali que pode crescer e se
transformar em um ramo. Ou em um galho depois. Entiao essas daqui, ja sdo as gemas
axilares e elas ficam nos ‘nozinhos’ que tem aqui no caule. Elas vao determinar o
crescimento de folhas; ramos que vao sair dai, e depois viao engrossar e ficar galhos
grossos. Entdo sai tudo desses ‘pontinhos’ que chamam gemas axilares. Continua agora

[...]

- 198-A - “Elas dao origem aos ramos laterais e as folhas. A regido entre um né e outro é
denominada de ‘entreno’”’.

- 199-P- Entrend!

- 200-A- Entrend.

- 201-P - Entao, olhem aqui o desenho, 6h. ‘tdo’ vendo uma ‘geminha’ aqui? Pega e olha
aqui que vocé sabe. Olha aqui onde eu t6 mostrando. Aqui, nesta outra, tem dois
‘nozinhos’. Entao esta regiao é chamada de n6 mesmo. E o lugar que fica entre dois nos,
chama-se entreno. Nesse desenho aqui, nao da pra gente perceber tio claramente os nos e
os entrendés. Mas tem planta que da pra gente perceber certinho. Oh: a cana, ela tem uma
regiao mais dura.

- 202-A - O bambu.

- 203-P - O bambu. Muito bem. Ali da pra ver, os nés e depois aquele espaco entre eles que
é chamado entrend. Que tipo de caules nés podemos encontrar? Vai [...] (pedindo com um
gesto que o aluno da seqiiéncia de leitura continue).

- 204-A - Caules aéreos. Os caules, na grande maioria... (foi interrompido pela professora,
devido ao fato de ter pulado uma frase da seqiiéncia do texto).

-205-P - Perai. Os caules podem ser aéreos, aquaticos ou subterraneos. Entdo vamos ver
primeiro os aéreos!

- 206-A - (Retomando a leitura): “Os caules, na sua grande maioria, sdo aéreos e eretos.
Existem, porém, caules rastejantes e trepadores”.

- 207-P - O qué que € aéreo? O qué que é esta palavra: aéreo?

- 208-A - (varios a0 mesmo tempo): Ar!

- 209-P - Ar. Entao, todo caule fica no ar? Quer dizer: sai da terra e vem para o ar? Todos
eles sao eretos? Ereto quer dizer em pé! Todos os caules saem da terra e ficam em pé?

- 210-A - (vdrios a0 mesmo tempo): N3o... ndo... A maioria.

- 211-P - A maioria. Muito bem! Mas, tem caule que nao ¢ assim?

- 212-A - Tem... a melancia...

- 213-P - A melancia. Mas como é o caule da melancia?

- 214-A - E ‘rastero’ [sic].

- 215-P - Ele é ‘rastero’.

- 216-A - O caule da “abobra” “tamém” [sic].

- 217-P - Ele cresce ‘pertinho’ do chao. Da abdébora também ¢é, né?. Entao, quem leu
aquele livro da Emilia, ou assistiu no Sitio do pica-pau, que a Emilia falava assim: ‘Olha
que doé! Esse caule ai no chao, molinho, segurando uma ‘baita’ duma melancia. E a
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‘jabuticabera’ tao forte tdo ‘grandona’. Né?!, e segurando umas jabuticabinhas tio
pequenininhas. Ai ela queria trocar né? Queria por, alias ela trocou: pos as jabuticabas no
caule da melancia. E as melancias 14 na jabuticabeira. Ai o que acontecia. As
jabuticabinhas reclamavam pra ela que elas acabavam ficando sujas, que elas nao
gostavam de ficar no chao. Né!? E as melancias... Ninguém passava em baixo do pé, de
medo de cair uma melancia na cabeca, niao é verdade? Entdo, deixa eu lembrar o nome
daquele livro:..., eu vou olhar na biblioteca, e separar pra vocés. Se alguém quiser pegar
pra ler, eu vou deixar la. Continuando:

-218-A - “Comecaremos estudando os caules aéreos eretos, que podem ser de quatro tipos:
troncos, colmo, estipe e haste.”

-219-P - Isso. Entao nos vamos estudar primeiro aqueles caules que ficam eretos, que
ficam em pé. Sera que todo caule de pé ¢ igual?

- 220-A - Nao.

- 221-P - Nao. Tem uns que siao bem grossos, tem uns que sao fininhos. Entao nés vamos
ver, de acordo com o tipo, de acordo com a forma, eles sio um ‘nome’. Entao nés vamos
ver o tronco, o colmo, a estipe e a haste. Entdo nés vamos ver primeiro na pagina 290,
como que € um tronco.

- 222-A - “Tronco: Apresenta vérias ramificacdes, sendo os nés e entrenés pouco visiveis. E o
tipo de caule mais comum, tipico de dicotileddneas e de gimnospermas. Pode ser observado, por
exemplo, em laranjeiras, jabuticabeiras, goiabeiras, mangueiras.”

- 223-P - Isso. Entao o tronco é aquele caule grosso, ereto, grande. Que apresenta varios
ramos e nao da pra gente ver os nos e entrends com facilidade. Esse dai, é o caule que
existe, por exemplo, no pinheiro, que é uma gimnosperma. Que existe nas plantas que sio
frutiferas como a laranjeira, a jabuticabeira, a goiabeira e a mangueira. Também ele é
comum em grandes arvores: a paineira, o ipé. Entido nessas arvores, existe esse tipo de
caule chamado tronco. Todo mundo ta conseguindo identificar como que é? Entao vamos
ver: estipe.

- 224-A- “Estipe: Possui forma cilindrica e ndo é ramificado, pois ndo possui gemas axilares. As
folhas, portanto, s6 estdo presentes na regido apical. A regido dos nds e entrends € bem visivel.
E o caule dos coqueiros e das palmeiras.”

- 225-P - Entao, a estipe € aquele caule que nao tem ramos, nao tem galhos. S6 tem folhas
em cima. Na ponta. Eu falando assim pra vocés. O qué que lembra pra vocés? Uma planta
que € um caule comprido, com folhas em cima.

- 226-A - Mamio

- 227-P - E o que mais?

- 228-A — Cocol...]

- 229-P - Um mamoeiro, coqueiro, palmeira. Entao elas sao assim: Sao caules redondos, da
pra gente ver os nés, os entrends e s6 tem ramos na parte de cima. S6 tem galhos na parte
de cima.

- 230-A - Professora o bambu ‘tamém’ €?

- 231-P - O bambu nao. O bambu é um pouquinho diferente. Leia ai entao pra ver como é
o caule do bambu.

- 232-A - “Colmo: Caule mais ou menos cilindrico, com nés e entrends bem visiveis, mais finos
do que a estipe e também sem ramifica¢des, ou com ramos pequenos e delgados. Pode ser oco,
como no bambu, ou cheio, como na cana de actcar.”

- 233-P - Entao veja bem. O colmo, ele € diferente da estipe no seguinte: ele também é um
caule que € cilindrico, também tem nds e entrends, sé6 que ele pode apresentar ramos
fininhos, e ele também ¢ mais fino do que a estipe. Entao é o caso que vocé falou J. Do
bambu. Um bambu nao é mais fino do que os coqueiros? Entao ¢ por isso. Entdo os caules
sao diferentes.

- 234-P - Entao vamos ver que esse caule chamado colmo, ele pode ser de dois tipos: pode
ser oco e pode ser cheio. Quando que o colmo pode ser oco?

- 235-A - O bambu.

- 236-P - O nome ja fala: quando dento dele tem partes que nao tem nada. S6 tem ar.
Entao é o caso do bambu. Dentro do bambu nao € oco? E quando € cheio?
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- 237-A - A Cana-de-agucar.

- 238-P - Isso. Entiao tem diferenca. Da pra perceber né?

- 239-A1 - Professora, s6 existe Cana-de-agticar, ndo tem outro tipo de planta?

- 240-A2 - S6 o0 bambu e a Cana-de-agticar? Nao tem outro caule?

- 241-A3 — Napié [...] (a professora ndo ouve a contribui¢io)

- 242-P - Tem uma cana-da-india. Mas ela é um tipo de bambuzinho usada pra fazer
cadeira, moveis estas coisas.

- 243-A4 - Professora...

- 244-P - Vai trancando [...] é um tipo de bambuzinho [...]

- 245-A4 — Professora [...] ele tem um mato que parece planta [...]

- 246-P - Que mato que parece planta?

- 247-A4 - Sei 14!

- 248-A3 - Napié.

- 249-P - Napié, dentro ele tem um algodao assim [...] (Gesticulou).

-250-A4 -E

- 251-A3 - Parece cana-de-actcar.

- 252-P - Entiao vamos ver outro tipo de caule que € a haste.

- 253-A - “Haste: € um tipo de caule fino e ramificado desde a base. Possui clorofila, por isso é
verde. Ocorre em hortalicas, como a salsinha e a couve.”

- 254-P - Entdo, oh, que interessante. O caule da salsinha, da couve € verde. Se ele é verde,
entio ele tem clorofila. Se ele tem clorofila, ele faz o qué?

- 255-A- (Varios ao mesmo tempo): Fotossintese.

- 256-P - Fotossintese. Entao na salsinha e na couve, acontece a fotossintese até no caule.
Porque ela tem esse caule ‘fininho’, nés chamamos de haste. Entao a haste é aquele caule
bem fininho. Por exemplo: a graminha tem haste também.

- 257-A - E o repolho, professora?

- 258-P - O repolho, ele tem caule. Entido agora vamos ver os caules aéreos nao eretos.
Aqueles caules aéreos que ficam também por cima da terra, mas que nao ficam em pé.
Entao eles nao sao eretos. Entao vamos ver como eles sao:

- 259-A- “Os caules aéreos nio eretos podem ser rastejantes ou trepadores. Rastejantes: esse tipo
de caule cresce estendido no solo. E o caso da aboboreira, da melancieira, do meloeiro, por
exemplo. Em muitos casos, os caules rastejantes enraizam, podendo até ser separados da planta
inicial. Caules rastejantes desse tipo, que enraizam, sdo conhecidos por estolhos ou estoldes.
Pode ser visto, por exemplo, no morangueiro.”

- 260-P - Entao olhem aqui. Vejam a figura no livro: um meloeiro. Alguém ja viu um
meloeiro de verdade?

- 261-A- Eu ja.

- 262-P - Entao o meloeiro produz meloes. Esses aqui sao meldes e aqui tem o caule
rastejante.

- 263-A - Parece uma bola...

- 264-A - Professora, 14 perto do rio né, tem um tipo de uma planta assim, se rela nela as ‘folha’
dela fecha tudo.

- 265-P - Isso. E a sensitiva. A gente vai estudar quando chegar as folhas porqué que ela
faz isso. Ta bom. E aqui nés temos um outro tipo de caule que também ¢ um caule
rastejante que tem raizes que se prendem no chao. Esse caule aqui, ele é chamado de
estolho. Se vocés virarem um pouco mais a pagina, mais pro final, vocés vao ver que ele é
usado pra reproducdo. Vamos entio dar uma olhadinha na pagina 308. Entio na 308,
mostra fazendo um tipo de reproducio chamado mergulhia que se usa um ramo e deixa ele
brotar no chao. Mas também pode ser feito do mesmo jeito com o caule. Coloca essa parte
assim com o solo, depois corta e esse daqui vai brotar uma planta e o outro vai brotar a
outra.

- 266-A - Professora, eu vi uma ‘arve’ que dum lado era manga coracgio de boi, e do outro lado
era coquinho.

- 267-P - Foi feito alguma espécie de enxerto, assim?

- 268-A1 - Foi.
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- 269-A2 - Eu vi um pé de laranja que uma parte era laranja lima e a outra parte era lim3o.

- 270-P - Olha s6 que diferenca! E porque as vezes hé o enxerto, pode acontecer até assim:
de outras partes de planta servirem de mudas [...] colocam nos saquinhos para criarem as
raizes e depois eles usam partes de outros caules [...] (devido a conversa de alguns alunos
nao houve condicdes de entender na integra o comentario da professora). Voltemos a
pagina 282. Caules trepadores:

- 271-A - “Trepador: crescem fixando-se em outros caules, em estacas ou em qualquer outro tipo
de suporte. Costumam ser chamados também de caules voliveis. Ocorre em trepadeiras, no
maracuja e no chuchu, por exemplo.”

- 272 -P - Isso mesmo. Entao caule trepador ¢ aquele que ele vai enrolando numa estaca.

- 273 -A - Que nem a uva né professora.

- 274 -P - Isso mesmo. Agora caule aquatico. Leia.

- 275-A- “Caules aqudticos: Geralmente possuem clorofila; sdo, portanto, verdes e
fotossintetizantes. Geralmente os caules aquaticos possuem bem desenvolvidos; os tecidos
armazenam ar, importante para a flutuacdo da planta no ambiente aquético em que vivem.”

- 276-P - Isso. Entao lembram quando a gente estudou o aguapé? O aguapé, ele tem acima
das raizes o caule que armazena ar. Parece até uma bolinha verde que é pra ele poder
flutuar. Entao € o exemplo de uma planta que tem caule aquatico. Agora tem outra planta
que também tem caule aquatico, é a vitoria-régia. O caule é grudado na folha, desce e as
raizes estao presas no fundo da agua.

- 277-A - 00, professora, eu vi uma fruta tipo maracujad. Um maracuja meio assim,... e ele é
doce.

- 278-P - Mas é maracuja mesmo ou € alguma outra planta?

- 279-A - Maracujd. E igual maracuja. S6 que quando abre ele, ele é bem amargo.

- 280-A - S6 que esse outro é doce ‘véio’...

- 281-P - Nao, esse dai nao é amargo. Tem maracuja que € doce, tem maracuja que é azedo.
Entao agora nés vamos aprender que existem caules que crescem em baixo da terra. Sao os
caules subterraneos. Prestem atencao para vocés nao confundirem caule subterrianeo com
raizes. Entao vamos ver primeiro os rizomas.

- 282-A- “Rizoma: crescem debaixo do solo, junto a superficie. Ramos ou folhas podem partir
espacadamente. O bambu, a bananeira, a samambaia apresentam caule desse tipo.”

- 283-P - Entao vejam bem. E muito comum, é mais facil da gente observar a bananeira e a
samambaia. Na bananeira, aquilo que a gente vé fora dela, nao é o caule. Se vocé for
pegando e desfolhando, vai desfolhar inteirinha. Entao aquele que a gente, parece o tronco
da bananeira, é uma folhinha assim, outra folhinha assim, a outra, e tem a outra e vai. Na
verdade, o caule da bananeira, ele é subterrianeo. E ele sai, passa pelo meio daquelas
folhas, e na ponta se forma um coracfo. Ja viram um cacho de banana? Entao aquela
parte que a gente vé nao € o caule. E também a samambaia. Vocés ja viram o caule da
samambaia?

- 284-A - Eu ndo.

- 285-P - Entao ele fica embaixo da terra. Ele é grosso, e € dele que saem as folhas da
samambaia. Outro tipo de caule é o bulbo. Lé.

- 286-A - “Bulbo: € uma estrutura formada por raizes, caule reduzido e folhas modificadas.
Exemplo de bulbo sdo a cebola e o alho.”

- 287-P - Cebola e o alho. Olha aqui. Tao vendo aqui, olhem no desenho pra ver onde é o
caule da cebola.

- 288-A - Ali oh, aquele neg6cio marrom, ali oh.

- 289-A - O caule da cebola € isso daqui [...]

- 290-P - E as folhas da cebola?

- 291-A - As folhas?

- 292-A - Sido essas daqui que saem pro lado de fora.

- 293-P - Isso. Entdo chamamos essas folhas modificadas de catafilos. E aquela parte que a
gente pica e come. Sao os catafilos. Sao folhas modificadas. Depois daqui podem brotar
ainda outras folhas verdes. Agora, o tubérculo, a gente ja aprendeu quando estudou la no
comeco do capitulo, a diferenca entre tubérculo e caule.
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- 294-A - “Tubérculo: caule que acumula substdncias nutritivas, como o amido. Na batata-
inglesa (batata-comum), podemos observar facilmente a presenca dos botdes vegetativos
(gemas), que caracterizam o caule”.

- 295-P - Isso. Entao lembram. Vamos ver se vocés se recordam a diferenca que nés
tinhamos entre a batata, a batata-inglesa e a batata-doce?

- 296-A - A batata-doce

- 297-A - Esses pontinhos.

- 298-P - E esses pontinhos o qué?

- 299-A - (varios alunos) Brotam [...]

-300-P - Muito bem. Entao esses pontinhos chamam-se botées vegetativos. E é essa
caracteristica que diferencia a batata-inglesa, que a batatinha, da outra batata.

- 301-A - Professora essa batata que pode por no vaso?

- 302-P - E, mas nio pode por agua. Agora ndés vamos ver que alguns tipos de caule
possuem modificacoes para se adaptar no ambiente que eles estao.

- 303-A - “Modifica¢des do caule: Algumas espécies de plantas possuem caule adaptado a
funcdes especiais”. “Dois exemplos interessantes sdo os espinhos e as gavinhas”. “Os espinhos
s@o adaptacgdes do caule com funcdo de protecdo da planta contra o herbivorismo, ou seja, contra
o ataque de animais herbivoros”. “Os espinhos sdo pequenos ramos pontiagudos e rigidos”.

- 304-P - Isso. Olhem aqui. Lendo ai o texto nos da a impressao da gente niao saber o que é
isso. Mas quando a gente vira a pagina, olhem aqui, as gavinhas.

- 305-A - Ah! Eu ja vi isso.

- 306-P - Todo mundo ja viu. Onde que tem?

- 307-A - No chuchu

- 308-A - Parece uma sanfona.

-309-P - No chuchu, isso, parece uma sanfoninha. Alguns sao compridos. Onde mais tem?

- 310-A - Numa flor. Numa paineira.

- 311-P - Numa paineira. E os espinhos sio esses compridos e pontiagudos. Por qué que
vocés acham que a planta tem espinhos?

- 312-A - Para se proteger.

- 313-P - Para se proteger. Para os animais nao comer daquela planta. Agora, prestem
atencio que tem uma diferenca entre os espinhos, por exemplo, da roseira e os espinhos da
laranjeira. Na verdade, da roseira eles nao sio chamados de espinhos.

- 314-A - “As roseiras ndo apresentam espinhos e sim estruturas denominadas actleos. Os
acileos sdo espessamentos curtos, pontiagudos, mas de base larga, de tecido que reveste a
planta. Ao contrario dos espinhos, os actleos sdo muito ficeis de serem removidos da planta”.

- 315 -P - Isso. Voceés ja tentaram tirar um espinho da laranjeira?

- 316-A- # (vérios a0 mesmo tempo) Eu ja [...] euja [...]

- 317-P - E duro?

- 318-A - (vdrios a0 mesmo tempo) E[..] é[...] ele é forte [...]

- 319-P - Porque ele é preso completamente. Ele é um ramo. Ele sofreu uma modificacao.
Vocés ja tentaram tirar esses aciileos da roseira?

-320-A -Euja.

- 321-P - Entio esses daqui sao espinhos (indica a ilustracio do livro). Os da roseira nao
sdo espinhos chamam-se acileos. Também servem para protecio. S6 que eles sao
diferentes. Quem ja viu paineira? Como que é o caule da paineira?

- 322-A - Nio € cheia de espinho?

- 323-P - Isso. So que o caule da paineira nao tem espinhos. Tem aciileos. E facil de tirar.

- 324-A - E o cacto?

- 325-P - O cacto, os espinhos do cacto sao folhas modificadas.

- 326-A1 - Folhas!??

- 327-A2 - Aquilo ali € folha?

- 328-A3 — Oh [...] Professora tem um coqueiro que também tem espinho?

- 329-P - Tem. Tem também.

- 330-A - Professora, e aquela arvore ali do pétio, ela tem espinho.
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- 331-P - Tem. Ela se chama Ora-pronobis, ela tem espinhos. Agora nés vamos ver as
gavinhas.

- 332-A- “As gavinhas sdo ramos em forma de mola, que auxiliam a planta a se fixar em um
suporte. Ocorre no pé de chuchu, na parreira e na planta de maracujd, por exemplo.”

- 333-P - Estiao vendo aqui. Os caules possuem modificacées na forma de molinha como no
chuchuzeiro. Ela serve para fixar a planta no suporte. Agora, vamos fazer alguns
exercicios. E eu vou entregar para vocés um adesivo do dia da arvore.

(Desligou o gravador).
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ANEXO V

QUESTIONARIO DOS ALUNOS

1) Como vocé descreveria para mim os temas estudados:

frases:

imagens:

A.H. O. N. - “O caule é responsdvel pela condugdo da seiva da raiz até as folhas.
Existe [sic] varios tipos de caules aéreos: tronco, estipe, colmo e Haste e existem

também caules aéreos ndo eretos, aqudticos e subterraneos.”

C. L. M. - “Que existem vdarios[sic] tipos de caule como os caules aquaticos [sic],
aerios[sic], eu gostei das figuras porque e das legendas, e dos caules aguaticos [sic]

sdo muito bem representados.”

R. C. O. — “O caule tem as gemas, os caules aquiticos [sic], aerios [sic],
subterraneos. O caule € importante para a planta”

J. D. P. — “Que existem muitos tipos de caules, a maioria sdo caules aéreos: tronco,
estipe, colmo e Haste, e também caules aquaticos e subterraneos.”

J. H. T. T. = “O caule sdo[sic] divididos em partes: tronco, estipe, colmo, gema
apical, gema lateral...”

M. H. Z. — “Gema apical, nd, gema lateral, entrend. E existe[sic] quatro tipos de
caules eretos: tronco, estipe, colmo, Haste. Caules aéreos sdo eretos: Rastejante e

Trepador.”

A.H. O. N. — “Elas estdo bem visiveis e reais e ajuda também o aprendizado.”

C. L. M. - “As figuras sdo boas porque as veses [sic] a gente se lembra mais da
figura do que do texto e isso ajuda a aprender mais facilmente o contetido [sic].”

R. C. O. — “As figuras é importante, mas devia existir mais, e o livro colorido e
com as figuras € melhor pois podemos lembrar mais da figura do que do texto.
Mas mesmo assim do jeito que estd t4 muito bom.”

J. D. P. — “As imagens estdo correspondendo com as informacdes e bem visiveis.”
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J. H. T. T. — “As figuras estdo boas, mais ndo tdo coloridas, elas poderiam ser igual
a do livro do professor, e com otras [sic] folhas, que as imagem se destacam mais.”
M. H. Z. - “As imagens sdo boas, e elas sdo coloridas que melhora a
aprendizagem e vocé€ lembra mais das imagens do que a escrita, eu acho que

teriam ter mais figuras.”

2) Vocé usa (1€, ou estuda) o livro didatico:
¢) em sala de aula?
A.H. O. N. - “Vou acompanhando a leitura, vendo as figures e entendendo o que a

professora estd explicando.”

C.L. M. - “Eu acompanho quando a professora l&.”

R. C. O. — “sim, pois ele é importante para o nosso estudo, e ndés acompanha
quando ela estd lendo e ela vai mandando cada um ler um paragrafo.”

J. D. P. — “sim acompanhando o professor sempre”

J. H. T. T. — “sim, quando a professora explica, ¢ bom acompanhar, e as vezes, ela
pede ler [sic].”
M. H. Z. — “sim, em sala de aula eu leio bastante sobre o conteido que estamos

estudando, e eu s6 leio quando a professora pede ler.”

d) em casa?

A.H. O. N. — “Eu uso ele para estudar e me manter informado.”

C. L. M. - “Para estudar e fazer as tarefas.”

R. C. O. - “Usamos para estudar para as provas.”

J. D. P. — “Uso o livro para estudar para as provas.”

J. H. T. T. — “Sim, pra estudar e quando tem algumas testos [sic] ou perguntas
para a casa (de tarefa).”

M. H. Z. — “Sim, eu pego o livro para ver [sic] os conteidos que a gente ndo

estudou, eu pego o livro também para estudar para a prova.”

3) Voce acredita que é necessdrio ter um livro didatico? Por qué?

A.H. O. N. — “Sim, pois sem ele nds teriamos que anotar tudo no caderno e assim

nao terfamos figuras reais, etc.”.
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C. L. M. - “Sim, porque nds podemos olhar em casa temos cada um o seu.”

R. C. O. — “Sim, pois se ndo existisse o livro didatico seria mais dificiu [sic] para
estudar para a prova”.

J. D. P. — “Sim, porque é necessario [sic] nds sabermos mais informacdes, figuras
e etc”.

J. H. T. T. — “Sim, pois sem ele a professora ia ter mais dificuldade para dar as
perguntas e prd gente respondermos ela”.

M. H. Z. — “Sim, porque é melhor estudar com o livro por causa das figuras que

melhora a aprendizagem, e se ndo tivesse o livro seria pior”.

4) Vocé preferiria ter outro livro que nio fossem os livros didaticos?

’

A.H. O. N. — “Sim. Gostaria de ter outros livros e o livro diddtico”.
C.L. M. - “Sim, por exemplo a internet revistas”.

R. C. O. — “Podia ser de outros tipos como revistas... mas o livro é melhor pois
cada um tem um.”.

J. D. P. — “Sim. Quanto mais informacdes do conteudo melhor”.

J. H. T. T. — “Sim, pois ai ia ajudar mais ainda pra estudar”.

M. H. Z. — “Eu preferia ter o livro didético e outros livros que servirem de apoio
do contetido. O livro didatico vocé pode levar para casa para melhor estudar e

outros livros nao”.

5) Vocé gostaria de ter aulas de formas diferentes das aulas com os livros didaticos?

M.H. Z. -

A. H. O. N. — “Sim, aulas no horto, o uso de computadores, no laboratério, etc.”

C. L. M. - “Sim, por exemplo aulas no horto aulas com uso do computador, com o
uso do laboratério [sic].”

R. C. O. — “Sim, tipo internet, aulas no horto, Biologia aulas no laboratério, aulas
de informdtica uso de computadores na aula.”

J. D. P. — “Sim, aulas no horto, o uso de computadores, aulas no laboratério e etc.”
J. H. T. T. — “Sim, tipo internet, aulas no horto, aulas examinando mortos...”

“Sim, pelo computador, no horto, aulas de laboratério, fazer experiéncias.”
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ANEXO VI
ENTREVISTA COM A PROFESSORA

1- Como se deu a escolha do livro didatico?

Inicialmente foi feita uma andlise das diversas colecdes mandadas pelas editoras e que
sao indicadas pelo MEC. Depois dessa andlise, que inclusive, eu penso assim: que é uma
coisa um pouco dificil numa escola com poucos professores de Ciéncias. NOs tivemos uma
reunido orientada pelo Nucleo de Educagdo, em que nds entdo debatemos as vdrias colecdes e
dentre elas nés vimos quais as outras escolas estavam optando. E ai, entdo, dentre estas

escolhas, analisando, nés vimos qual seria melhor prd nossa realidade aqui, pra nossa escola.

2- Como vocé costuma trabalhar o livro didatico?
A 6" série é uma das séries que mais nds utilizamos o livro diddtico. Porque é um contetido
voltado mais para a parte dos seres vivos, entdo é a necessidade assim de figuras, gravuras
que sdo complementadas depois com aulas de video, e tudo isso. Mas, é essa parte dos seres
vivos que a gente mais necessita do livro diddtico, porque muitos deles, ndo fazem parte da
nossa regido. Entéo af o livro auxilia muito nessa parte pra crianga tentar entender melhor esse
animal que ndo fazem parte da nossa regido. E [..] animais microscépicos. Porque o
microscopio tem um poder limitado, né? E também na parte de plantas, prd ele tentar
diferenciar uma da outra. Entdo isso facilita. S6 que ele ndo é meu tUnico instrumento. E
também nao é um unico livro diddtico que eu utilizo. Entdo sempre hd, e tem que haver uma
pesquisa em outros livros trazendo, as vezes, texto de melhor compreensdo € [...] algum
enriquecimento que falte no livro didatico. Entao, ndo é a tnica arma, o Gnico instrumento

utilizado na sala de aula. Sempre tem que haver uma complementagao.

3- Como vocé avalia o livro adotado?
Olha eu acho que nao foi assim totalmente satisfatério. Eu imaginava, [...] porque na andlise
que a gente faz, € [...] ah [...] o livro é 0 mesmo que vem. Mas depois no dia-a-dia, no trabalho
do dia-a-dia é que a gente se percebe, se da conta das dificuldades, das deficiéncias do livro.
Entdo as vezes, tem coisas assim, que passam na andlise geral porque sdo muitos livros, a
andlise € feita muito rapidamente e que depois, no trabalho do dia-a-dia a gente vai se
apercebendo das diferencas. Entdo, das dificuldades. Eu acho assim: que deveria ter uma
andlise do livro a cada ano, para que fossem acrescentadas algumas defici€ncias sanadas, ou

colocadas alguma coisa que, as vezes, ele precisa ou retirada alguma coisa assim. Esse livro,



155

ele tem assim, uma parte muito boa, muito positiva que € a parte de nio,... Do texto dele nio
ser assim, texto de dificil compreensdo pela crianca. Entdo ele ndo se estende muito nos
textos. Nao fica procurando, coisas assim, muito de dificil acesso pra crianga. Mas ele falta
muita coisa. S6 que nenhum livro didético, a gente vai conseguir ter o livro perfeito. Que

tenha tudo.

4- O tema trabalhado nestes 3 ou 4 dias € atrativo para seus alunos? Por qué?
Sim, porque eles gostam muito de questdes relacionadas a natureza. Até pela propria faixa
etaria deles, € [...] eles sdo assim: muito voltados pra essas questdes ambientais. E eu acho
necessdrio que a gente mostre essas questdes de importincia da planta, para que ele possa
assim, perceber a planta, ndo somente em funcdo dele mesmo. Mas, em funcdo da prépria
planta. Porque a planta é importante para si mesma. E ndo para o homem. Que a visdo que
eles tém, é de que tudo o que estd no ambiente que o cerca, é em fungdo deles mesmos. Entio
a arvore serve para nos dar frutos, para nos dar sombra e perde-se esta questdo de que a
arvore, ela ndo funciona, ela ndo estd no mundo em fungdo do homem. Ela nio veio pra isso.
Entdo ela tem sua funcdo especifica. Ela tem sua importincia no meio ambiente. E que o
homem, muitas vezes, influencia nesse equilibrio da natureza de uma maneira prejudicial pra
ela mesma. Entdo € muito importante que eles entendam essa relacdo de que a planta, ela tem
as suas proprias funcdes. E também, ja preparando pra 7° série, que eles vdo estudar as
funcdes do corpo humano, entdo, que eles vao aprender também uma relacdo de que, se a
planta produz seu alimento, ela precisa de alimento, como que isso é comparado com o ser
humano. Entdo isso € importante. Entdo eu acho assim: tudo o que a gente ensina em Ciéncias
¢ atrativo. Porque a Ciéncia, ela faz parte da vida do aluno. Agora, a forma como a gente
apresenta isso pra ele, é que vai determinar o grau de interesse. Se voc€, por exemplo, se atém
sempre ao livro como a uma Biblia, vocé nunca leva aquilo pra fora da sala de aula, a crianga
também ndo vai fazer essa relacdo sozinha. Entdo, por exemplo, nds estamos trabalhando
nesse momento, o conteido das plantas porque nés vamos desenvolver o trabalho no horto.
Entdo, por exemplo, hoje eles ja virdo para o horto, e no horto eles ja vdo ver aquelas
diferencas das raizes que tiveram ali na sala de aula na atividade pratica no horto de plantas
medicinais. Fora da sala de aula. Entdo, eu acho muito importante essa relacdo: do dentro da
sala de aula com fora da sala pra haver a motivacdo. S6 falar dentro da sala, o professor s6
utilizar o livro, ele nunca vai trazer pra crianga aquela consciéncia de que isso que ele ta

vendo € importante no dia-a-dia.
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5- Vocé vé problemas neste livro didatico quanto aos temas desenvolvidos nessas aulas?
Quais?

Olha, o livro traz assim, compara¢des um pouco pobre, sabe? Muitas coisas, as vezes, sio
colocadas de uma maneira aleatdria pra crianca. Entdo, sem um fundamento assim [...] deixa-
me ver um exemplo [...] Por exemplo: a classificagdo das plantas. Muito dificil prd crianga
entender aquela relagdo entre aqueles nomes complicados e a planta em si. Entdo essa
associacdo, torna-se dificil. Essa parte das plantas, se o professor ndo tiver um trabalho
prético, ela se perde. Entdo, o livro, ele tem que ser mais voltado pra essas questdes praticas,
entdo, os experimentos, por exemplo, que poderiam ser utilizados, deveriam ser num nivel um
pouco maior. Porque s@o muito primdrios, os experimentos ai. Outros, ja sdo assim, com
pouco acesso. Entdo, por exemplo: vamos supor um experimento com uma alga. Entdo, a
gente ndo tem acesso a essa alga, né! Entdo o experimento se perde. Entdo eu acho assim, que
essa parte de experimentagdo do livro, ela é muito falha. Entdo, muitas vezes, ele € jogado, ele
€ colocado ali de uma maneira que € impossivel o professor trabalhar. Da parte do caule [...]
Olha, eu acho que na parte do caule, ele td bom. Sabe? Eu acho assim: ndo se estende muito
nos conceitos. Faz uma boa comparagio entre os tipos. E... Alguns exemplos faltam como em
caules aquatico, €... Ndo tem exemplos de caules aquiticos, nem figuras. O que eu acho
importante porque nio sio plantas de facil acesso, né? E [...] eu acho o que faltou nesta parte
de caules, foram algumas atividades relacionadas ao caule. Atividades praticas e exercicios
também, pro aluno. Uma deficiéncia que eu percebo nesse livro, é que ele traz questdes muito
obvias, sabe? As vezes o autor td assim, achando que ele ta assim, levando o aluno a pensar,
mas ndo estd. Entdo, eu acho assim, que essa parte ai, tem livros que sdo melhores. Inclusive,
as questdes para esses contetidos, eu nao tirei do livro. Utilizei uma ou outra questdo. Mas as
outras, eu achei outros livros com questdes melhores e que levavam a uma melhor andlise do
aluno relacionando aquilo que tava no texto do livro que eles estudaram em outras questdes

pré ele ter uma comparagdo. Sabe?

6- Vocé mudaria esse tema? De que modo?
Olha o livro da 6* série, ele t4 muito extenso. Eu acho que de acordo com o meu
planejamento, eu ja mudo muita coisa dele, porque tem muitos pontos que as vezes sdo
deixados de lado pra depois serem trabalhados se houver tempo. O nimero de aulas nio
comporta o livro. Entdo o livro, ele traz muita coisa, que depois fica mal trabalhada. Entéo,
por exemplo, vamos tomar um outro exemplo, os animais, se eu for trabalhar da forma que

estd ali, ndo se torna vidvel. Como que eu vou avaliar todos aqueles animais? Se numa
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avaliagdo vocé€ colocar dois ou trés tipos de animais diferentes, as criancas podem se
confundir. Entdo as formas de avaliacdo sdo muito diferenciadas nas 6 séries com relagéo a
isso. O conteudo € muito extenso. Entdo € por isso que nunca, na 6 série, eu consigo fechar o
livro didético. Entdo eu estabeleco prioridades no meu planejamento e eu trabalho essas
prioridades. O que sobrar delas, se der tempo sdo trabalhadas. Mas geralmente ficam a dever,
ficam pra traz. Porque é muito extenso o contetido. Seria priorizar questdes importantes, td. E
deixar de lado, outras questdes assim, que ndo sdo muito da visao do aluno nessa faixa etdria,
sabe? Entdo, por exemplo, quando ele vem da 5% pra 6 série, ele conhece alguma coisa sobre
como se formou o planeta, né! Na 6° série, tinha que ter um processo continuo de evolugdo do
planeta pra os seres vivos, e continuando numa seqii€ncia assim. E muitas vezes, o livro traz
isso atropelado, o que € muito importante, e ele se at€ém as caracteristicas que sdo assim,
decorativas, sabe? Entdo, muitos nomes ‘decorativos’ muitas caracteristicas diferenciando um
animal do outro. Isso ai ndo € o mais importante. O mais importante é: Qual a influéncia que a
crianga vai ter com relacfo a esse ambiente das plantas? Esses animais, que influéncia terd no
dia-a-dia das criangas? Que parte do animal, que parte assim, por exemplo, aquele animal
influenciou em algum momento, por exemplo, 0 mosquito da dengue, na histéria, naquilo que

ta acontecendo hoje. Entdo, eu acho que o livro tem que ter essa visdo mais atualizada.

7- De 0,0 a 10,0, qual a nota que vocé daria ao livro diditico e ao tema? Por qué?
Ao livro eu daria uma nota 8,0. Ao tema... Nao, ao livro eu acho que eu daria uma nota 7,0 e
ao tema 8,0. Porque ndo s6 a esse livro, mas na colecdo eu percebi muitas falhas. Se hoje eu
voltasse a escolher, acho que ndo escolheria esse livro. Também ndo vou te dizer que o
proximo que eu vou escolher vai ser o perfeito, Sabe? Porque com certeza, assim como em
outros anos, a gente ndo usou esse livro, ele foi escolhido por ser um livro diferente do que
tinha sido usado anteriormente. Entdo com certeza seria um outro livro ainda diferente de
todos esses. Porque eu acho que o importante € isso. A gente, a cada vez que a gente usa o
livro, a gente pegar o que tem de melhor dele, levar pro outro, [...] do outro, e assim a gente
construindo o nosso livro, no dia-a-dia da sala de aula. Por isso que é muito importante o
professor ter o preparo das aulas. Ndo ser aquele professor que chega dentro da sala de aula
sem nem saber o que ele vai trabalhar, “abram o livro na pégina tal, vamos ler o texto, fazer
os exercicios.” Entdo, é importante que no preparo das aulas dele, ele pesquise, ele enriqueca.

E que ele nunca vai encontrar o livro perfeito.



